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LE SOMMAIRE’
L’objet d’étude de cette recherche porte sur les résolutions de problèmes
mathématiques chez les élèves de 2e année du 3e cycle du primaire. L’enseignante
chercheuse a constaté que plusieurs collègues se plaignaient des faibles résultats
obtenus par leurs élèves lors des épreuves ministérielles obligatoires de fin de 3e
cycle en mathématiques. Plus précisément, il fut observé qu’un certain nombre
d’élèves possèdent les connaissances liées aux savoirs essentiels en
mathématiques, mais ils ne sont pas en mesure de les appliquer à l’intérieur d’une
résolution de problème. Afin d’améliorer cette situation, il paraissait nécessaire
d’intervenir afin d’aider ces élèves à développer leur compétence à résoudre des
problèmes mathématiques. C’est pourquoi, après avoir étudié la pédagogie de la
gestion mentale telle qu’élaborée par Antoine de La Garanderie, il a semblé
intéressant d’expérimenter cette approche à l’aide de situations d’enseignement
offertes aux élèves en difficulté. L’objectif de la recherche était donc de découvrir
l’impact des situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion
mentale chez l’élève de 2e année du 3e cycle du primaire ayant des difficultés en
résolution de problèmes mathématiques.
Puisque cette recherche est basée sur une description des changements
engendrés par une intervention, soit les situations d’enseignement centrées sur la
pédagogie de la gestion mentale, elle s’inscrit dans l’optique d’une recherche-
intervention appliquée sur le terrain et dont l’enjeu est pragmatique. Afin de
connaître et de comprendre ces changements, des entrevues ont été menées auprès
des élèves sélectionnés. Cette recherche comporte donc une approche qualitative.
Pour la collecte des données, l’enseignante chercheuse a employé un journal de
bord pour y recueillir ses observations et les élèves du groupe expérimental ont
noté leurs réflexions dans un carnet de l’élève.
Le respect de l’écriture non-sexiste prescrit par les normes de la faculté n’est pas considéré.
4Afin d’atteindre l’objectif de cette recherche, plusieurs étapes furent
nécessaires. D’abord, afin d’établir un diagnostic empirique de la situation
problématique, un prétest, constitué à partir des sept situations d’application
mathématiques contenues dans l’épreuve ministérielle obligatoire de la fin du 3e
cycle de l’année scolaire 2006-2007, fut réalisé auprès de deux groupes d’élèves
de 2e année du 3e cycle du primaire. Le groupe expérimental fut constitué à partir
des élèves du groupe de l’enseignante chercheuse et l’autre eut le titre de groupe
témoin. À la suite de ce prétest, cinq élèves de chacun des groupes furent
sélectionnés compte tenu de leurs difficultés. Un premier dialogue pédagogique
fut alors réalisé avec ces élèves dans le but de connaître davantage les stratégies
utilisées lorsqu’ils résolvent un problème mathématique. Par la suite, les élèves du
groupe expérimental participèrent à neuf situations d’enseignement basées sur la
pédagogie de la gestion mentale dont le but principal était d’amener les élèves à se
représenter le problème à l’aide de leurs évocations. Plusieurs dialogues
pédagogiques furent réalisés au cours de cette intervention avec ces élèves. À la
fin de la recherche, tous les élèves sélectionnés des deux groupes ont été soumis
aux mêmes types d’épreuves, soit les 10 situations d’application mathématiques
contenues dans l’épreuve ministérielle obligatoire de la fin du 3e cycle de l’année
scolaire 2007-2008. De plus, un dernier dialogue pédagogique a été engagé avec
chacun des élèves. À la suite de l’analyse des résultats, une comparaison fut
établie entre ceux du prétest et ceux du post-test pour chacun des groupes et une
comparaison entre les deux groupes a aussi été faite.
L’étude des résultats de cette recherche nous amène à constater plusieurs
changements. Premièrement, les sujets du groupe expérimental ont réalisé des
progrès lors de la passation de l’épreuve obligatoire en mathématique du
Ministère de l’année scolaire 2007-2008. Deuxièmement, la comparaison des
analyses des dialogues pédagogiques menés avant, pendant et à la fin de notre
intervention, montre que les élèves ciblés sont maintenant plus conscients de leur
capacité à évoquer, de l’importance de la mise en projet, de la mobilisation
possible de leurs évocations et des procédures mentales qu’ils utilisent pour
5résoudre un problème. Finalement, lorsqu’ils s’autoévaluent, ils reconnaissent leur
progrès et sont conscients des moyens mentaux qui ont amené cette amélioration.
Nous pouvons conclure que notre intervention a eu un impact sur le
développement de la compétence à résoudre des problèmes mathématiques, en
plus d’avoir réussi à renforcer le sentiment de compétence des élèves en difficulté.
Cette étude nous amène donc à penser que l’approche de la gestion
mentale constitue un avantage afin de venir en aide aux élèves qui éprouvent des
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PREMIER CHAPITRE
- PROBLÉMATIQUE
I. LA RÉSOLUTION DE PROBLÈMES
À la suite d’échanges entre enseignants du 3e cycle du primaire, il a été
constaté que plusieurs collègues se plaignaient des faibles résultats obtenus par
leurs élèves lors des épreuves ministérielles obligatoires de fin de 3 cycle en
mathématiques. En discutant avec ces derniers et à l’aide de notre propre
expérience2,nous avons pris conscience qu’il semblait exister une difficulté à
résoudre des problèmes mathématiques chez ces élèves.
1.1 Les difficultés à résoudre des problèmes mathématiques au primaire
Lors du déroulement d’activités de mathématique en salle de classe de
deuxième année du 3e cycle au primaire, les enseignants observent qu’un certain
nombre d’élèves possède les connaissances liées aux divers savoirs essentiels en
mathématique, mais ne sont pas en mesure de les appliquer à l’intérieur d’une
résolution de problème. À titre d’exemple, on peut noter que plusieurs élèves
savent multiplier deux nombres, mais ne peuvent établir un rapport de sens entre
la multiplication et un problème à résoudre. À cet effet, Taurisson (1999)
mentionne que plusieurs élèves en difficulté n’associent aucun sens à une
opération et ainsi, ils ne font pas de liens entre l’opération et le problème. « Ils ne
peuvent maîtriser le processus de résolution de problème et disent volontiers que
les mathématiques relèvent de l’irrationnel. » (Ibid., p.3) Ce même auteur relate
qu’il existe un lien entre la compréhension d’un texte et celle d’un énoncé
mathématique. Or, les élèves en difficulté n’ont pas cette même intention de
lecture en mathématique.
Devant l’énoncé d’un problème, très souvent ils n’essaient pas de s’en
représenter le sens; leur seule intention est de chercher des nombres
pour faire des opérations qui mèneront à la solution. Un tel projet ne
peut les conduire à se donner le sens du problème, donc à utiliser les
opérations de façon cohérente. (Ibid., p.1 1)
2 La chercheuse enseigne au 3 cycle depuis 5 ans.
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Taurisson (1999) ajoute que pour comprendre, l’élève n’a pas accès au
texte en soi, mais à sa représentation de ce texte. Ce que l’élève comprend de sa
lecture correspond à ce qu’il se construit. «Le sens du texte n’est accessible qu’à
travers l’évocation [...J. Il faut distinguer ce qui est offert à la perception, ici le
texte lui-même, de l’évocation, qui est l’activité mentale d’appropriation du
texte.» (Ibid., p.7) Pour cet auteur, il est donc important de tenir compte de ce
temps d’évocation et d’en faire une partie prenante de l’apprentissage.
Dans ce même sens, Côté, Bertrand-Poirier, Gianesin et Paquette Chayer
(1999) notent que les élèves qui réussissent à résoudre des problèmes s’en font
une représentation mentale qui correspond à leur habitude évocative.
Contrairement aux élèves en difficulté, qui eux, possèdent de mauvaises habitudes
mentales reliées à la lecture du problème ou encore à la lecture de la question. Le
tableau 1 fait état des observations faites auprès de ces élèves par ces mêmes
auteurs
Tableau 1
Raisons liées aux difficultés en résolution de problèmes
fis sont un peu trop pressés de passer à l’action et
n ‘évoquent que partiellement I ‘énoncé;
,. •
Ils ont une idée globale de l’histoire et omettent deLecture de 1 enonce
, la mettre en sequences (ou I inverse)du probleme
. .
. .Ils se representent la situation, mais laissent de cote
cette représentation lorsqu’ils évoquent les nombres
ou les relations.
• Ils oublient de lire ou d’évoquer la question;
Pendant la lecture de l’énoncé du problème, ils
Lecture de la anticipent une question et ne retournent pas vérifier
question celle posée;
Ils ne font pas de liens entre la question et l’énoncé
du problème.
Source : (Côté et al., 1999, p.20)
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1.2 Constat d’un malaise professionnel par rapport aux résolutions de
problèmes
Nous constatons qu’un malaise est présent lorsque nous devons venir en
aide aux élèves qui éprouvent des difficultés en résolution de problèmes
mathématiques. Il est difficile d’aider ces élèves puisqu’ils ne semblent tout
simplement pas comprendre, malgré tout le temps investi à leur expliquer les
différentes avenues de résolution d’un problème. D’autant plus qu’ils parviennent
rarement à exprimer ce qu’ils croient savoir. Ces enfants nous semblent donc
isolés d’un point de vue cognitif. C’est pourquoi nous entretenons un faible
sentiment de compétence lorsque nous devons accompagner ces derniers. D’un
autre côté, nous sommes conscients que notre malaise peut aussi être attribuable
au fait que la mathématique représente la discipline avec laquelle nous avons
toujours eu le plus de difficultés lors de nos études. Notre besoin d’agir est donc
fort important.
1.3 L’importance de la résolution de problèmes
Dans son article sur la description du matériel pédagogique Vers une
démarche stratégique le conseiller pédagogique Bibeau (1997) relève toute
l’importance à accorder aux résolutions de problèmes dans l’enseignement des
mathématiques au primaire. Pour lui, la résolution de problème représente autant
une pédagogie d’apprentissage qu’une habileté de base à acquérir. Ce même
auteur constate que lors d’une résolution de problème, les élèves doivent faire
appel à trois éléments importants de leur bagage scolaire
- leurs habiletés de base (lecture, calcul...);
- leurs concepts mathématiques;
- leurs habiletés à résoudre des problèmes.
Or, pour Bibeau (1997), ces trois éléments sont tous aussi importants les
uns que les autres et doivent tous être considérés par les enseignants. Cependant,
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ses observations faites en classe démontrent que le temps consacré à la
mathématique favorise davantage les habiletés de base, ainsi que les concepts
mathématiques, et ce, bien souvent au détriment des habiletés à résoudre des
problèmes. «Un choix s’impose: nous devons trouver une façon intelligente de
faire acquérir aux élèves cette habileté (démarche logique, utilisation de stratégies,
etc.). » (Ibid., p.5l) Or, malgré l’utilisation de plusieurs types d’enseignement, les
mêmes difficultés en résolution de problèmes demeurent présentes au sein de
notre groupe d’élèves.
1.4 L’importance des stratégies de résolution de problèmes
Poissant (1995), dans son article sur les problèmes et leurs stratégies de
résolution, conclut en mentionnant qu’une bonne connaissance des mécanismes
utilisés lors d’une résolution de problèmes a un effet bénéfique sur les
apprentissages. «Aussi, il semble que les élèves doués rapportent plus
fréquemment l’usage de stratégies cognitives particulières que les autres élèves.»
(Ibid., p.4I) pour leur part, les élèves en difficulté n’admettent pas facilement
qu’ils n’ont pas appris ou agi correctement. Par conséquent, «ils ont parfois
moins tendance à accomplir des actions en ce qui concerne leurs erreurs. » (Ibid.,
p.4l) C’est à partir de ces observations, qu’est née l’idée que l’on peut entraîner
des personnes à penser de manière plus efficace. «Ainsi, les différentes étapes de
la résolution de problèmes et les stratégies employées par les personnes expertes
pourraient, selon plusieurs auteurs, être enseignées avec un certain succès.»
(Ibid., p.40) Face à ce constat, nous avons tenté de privilégier une gestion de
classe basée sur une approche coopérative et participative lors des activités en
résolution de problèmes. L’apprentissage des stratégies de résolution à l’aide d’un
pair expert a aidé plusieurs élèves à progresser. Par contre, pour certains autres,
cette approche ne fut d’aucune aide. Nous avons pu constater que pour ces
derniers, les stratégies utilisées par leur coéquipier ne correspondaient tout
simplement pas à leur style d’apprenant.
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Tout comme l’ont mentionné précédemment Taurisson (1999) et Côté et
al. (1999), pour Bertrand (1990) « Le point de départ de toute résolution de
problème est la recherche d’une représentation du problème correspondant au
style d’évocation de celui qui le résout. » (p.33) Ce dernier ajoute que les
stratégies de résolution de problèmes dépendront elles aussi du style d’évocation
de l’élève. Or, le tableau 2 énumère les caractéristiques des stratégies en
résolution de problèmes liées aux modes d’évocation auditif ou visuel3 définis par
Bertrand (1990).
Tableau 2
Caractéristiques des stratégies en résolution de problèmes
• Ses stratégies font largement appel à l’analogie, à
la réorganisation spatiale du problème, à la
recherche de constantes;
• Il s’intéresse à la situation plus qu’aux acteurs. Il
Stratégies de se représente toutes les données avant de
résolution de commencer toute résolution;
problèmes d’un élève • Son raisonnement se place dans l’espace et ignore
visuel le temps;
• Si la représentation est numérique, la solution
viendra de la recherche de constantes;
• Si la représentation est géométrique, la solution
viendra d’une réorganisation spatiale.
• Ses stratégies font largement appel à des
processus itératifs, à la décomposition du
problème en un enchaînement de problèmes plus
simples, aux relations numériques;
• Il s’intéresse aux acteurs plus qu’à la situationStrategies de
• Il commence a resoudre le probleme en racontant;
resolution de
• Il prend conscience progressivement des donneesproblemes d un eleve
dTf • Son raisonnement se deroule dans le temps;au i 1
• La mise en évidence d’une unité de temps est une
aide précieuse;
• Si la représentation est numérique, la solution
viendra de relation numérique;
• Les représentations sont associées au mouvement.
Source : (Bertrand, 1999, p.33)
Cette notion réfère ici au fait qu’afn de penser, la personne se crée des représentations mentales
visuelles ou auditives. Ce concept est présenté de façon élaborée à la page 36 de cette recherche.
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Dans la conclusion de son article, Bertrand (1 999) fait état du constat
suivant:
La réussite semble souvent une imposture à ceux qui n’ont pas
conscience des gestes qui la provoquent [...]. II faut donc trouver des
moyens d’améliorer autant que possible la représentation que les
élèves se font d’un problème et faire en sorte qu’ils éprouvent de la
satisfaction à résoudre des problèmes. (Ibid., p.33)
Compte tenu de cette nécessité d’avoir une représentation fiable d’un
problème qui correspond au mode d’évocation de l’élève afin d’appliquer des
stratégies de résolution de problèmes efficaces, comment un enseignant peut-il
venir en aide de façon adéquate aux élèves éprouvant des difficultés?
2. LA GESTION MENTALE AU SERVICE DE LA REPRÉSENTATION DES
PROBLÈMES MATHÉMATIQUES
À la suite de ce questionnement, nous croyons que la pédagogie de la
gestion mentale est tout indiquée afin de soutenir l’élève en difficulté lors de sa
représentation d’un problème mathématique.
2.1 La pédagogie de la gestion mentale
La pédagogie de la gestion mentale telle qu’élaborée par Antoine de La
Garanderie propose des moyens qui ont pour but d’inviter l’élève à découvrir les
ressources mentales qu’il utilise pour construire ses connaissances. Ainsi, l’élève
est amené à réaliser que ses habitudes mentales ont de l’influence sur sa capacité à
apprendre et qu’elles peuvent s’enrichir et se développer. La gestion mentale
propose plusieurs moyens afin de favoriser la connaissance par l’élève de ses
processus mentaux.
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2.2 La représentation d’un problème mathématique
Tel que mentionné par Taurisson (1999), Côté et al. (1999) et Bertrand
(1990), la représentation mentale que se fait l’élève d’un problème mathématique
est d’une grande importance lors de la résolution de ce dernier. De plus, elle doit
correspondre au style d’évocation de celui qui le résout. Puisque la pédagogie de
la gestion mentale vise à faire découvrir à l’élève ses habitudes mentales, ce
dernier serait donc mieux outillé afin de se créer des représentations mentales qui
l’aideront à comprendre le problème.
2.3 Les situations d’enseignement centrées sur la gestion mentale
C’est pourquoi nous croyons que l’utilisation, en salle de classe, de
situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion mentale ayant
pour but de guider l’élève qui éprouve des difficultés en résolution de problèmes
mathématiques vers une bonne gestion de ses ressources internes, puisse avoir des
conséquences positives sur ses habiletés à résoudre des problèmes.
3. PROBLÈME DE RECHERCHE
Compte tenu de la réalité décrite précédemment, comment pouvons-nous
favoriser le développement de la compétence à résoudre des problèmes
mathématiques? Nous émettons l’hypothèse que l’approche proposée par la
pédagogie de la gestion mentale peut fournir des moyens efficaces afin de
favoriser le développement de cette compétence chez l’élève de deuxième année
du troisième cycle présentant des difficultés liées à cette discipline.
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3.1 Question spécifique de recherche
Compte tenu de ce qui vient d’être passé en revue, la question spécifique
de recherche est la suivante
Quels sont les changements engendrés par l’utilisation de situations
d’enseignement centrées sur la pédagogie de la gestion mentale chez l’élève de
deuxième année du troisième cycle du primaire ayant des difficultés en résolution
de problèmes mathématiques?
3.2 But et objectifs de la recherche
Le but de cette recherche étant de connaître l’impact de la gestion
mentale chez l’élève ayant des difficultés en résolution de problèmes
mathématiques, cette recherche vise deux objectifs
1. Connaître l’impact de l’utilisation de situations
d’enseignement élaborées à partir de la pédagogie de la
gestion mentale sur la représentation que se fait l’élève en
difficulté d’un problème mathématique.
2. Comprendre l’impact de ces situations d’enseignement sur le
développement de la compétence à résoudre des problèmes
mathématiques chez l’élève en difficulté.
23
3.3 Limites de la recherche
L’intervention qui sera analysée durant cette recherche se déroulera sur
une période d’une année scolaire, soit de septembre à juin. Seuls des élèves de
deuxième année du troisième cycle du primaire présentant des difficultés à
résoudre des problèmes mathématiques seront retenus aux fins de cette recherche.
Ceux ayant de la facilité à résoudre des problèmes mathématiques ne seront pas
retenus, puisque nous pouvons supposer que ces derniers disposent d’ores et déjà
de processus mentaux qui favorisent leur compétence à résoudre des problèmes.
DEUXIÈME CHAPITRE
— CADRE CONCEPTUEL
Le but de cette recherche étant de connaître les changements engendrés
par l’utilisation de situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion
mentale chez l’élève de deuxième année du troisième cycle ayant des difficultés
en résolution de problèmes mathématiques, nous explorerons les concepts
suivants
1. La résolution de problèmes mathématiques
2. La pédagogie de la gestion mentale
3. Les situations d’enseignement
1. LA RÉSOLUTION DE PROBLÈMES MATHÉMATIQUES
Il importe ici de définir au sens large ce que représente un problème et
une résolution de problème pour en venir à l’élaboration de la définition d’une
résolution de problème mathématique.
1.1 Définition d’un problème
Legendre (2005) définit un problème comme étant une « situation
préoccupante â laquelle est confronté un individu ou un groupe, et dont la
modification présente un niveau certain de difficulté.» (p.l078) Pour sa part,
Tardif(1997) mentionne qu’un «problème existe lorsqu’une personne poursuit un
but dans une activité et qu’elle ne peut pas reconnaître d’emblée le scénario de
résolution lui permettant d’atteindre son but. » (p.217) Ce même auteur précise
qu’un problème doit être obligatoirement constitué de quatre composantes
clairement définies : « la présence de données initiales, la présence d’un but final,
la présence de contraintes et la nécessité de la recherche d’une suite
d’opérateurs.» (Ibid., p.236) En fonction de ces quatre composantes, Tardif
(1997) dénombre deux types de problèmes: un problème bien défini et un
problème mal défini. Lorsqu’un problème est mal défini, il manque de précision
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sur au moins une des trois premières caractéristiques d’un problème, soient les
données initiales, le but final ou les contraintes. Ainsi, toujours selon Tardif
(1997), le problème mal défini est celui que l’élève rencontre dans sa vie de tous
les jours, contrairement à celui qui est bien défini que l’on retrouve généralement
en classe. Afin de mieux préparer l’élève à la vie et parce que les problèmes mal
définis aident au transfert des connaissances, cet auteur suggère de les utiliser
fréquemment à l’école. Compte tenu de ce que nous connaissons maintenant d’un
problème, ceci nous amène à nous interroger sur ce qu’est une résolution de
problème.
1.2 Définition d’une résolution de problèmes
Une résolution de problèmes est définie comme étant une <(démarche
d’exploration méthodique, volontaire et orientée en vue de trouver une réponse à
une question préoccupante, de déterminer une façon de parvenir à un résultat
satisfaisant» (Legendre, 2005, p.1 183). Pour sa part, Tardif (1997) émet l’idée
que la résolution de problèmes constitue l’activité la plus appropriée afin de
produire des apprentissages significatifs et permanents chez l’élève, de créer et de
soutenir le transfert. Il appuie son propos en précisant que les activités de
résolution de problèmes « font en sorte que l’élève doive constamment réutiliser
ses connaissances dans des situations signifiantes ainsi que dans un contexte
global et, généralement, complexe. » (Ibid., p.2l8) Cette affirmation de Tardif
(1997) nous porte à croire que pour résoudre un problème, l’élève doit utiliser
différents gestes mentaux puisqu’il doit pouvoir se représenter le problème afin
d’avoir accès à ses connaissances. Ces différents concepts sont définis dans la
prochaine section.
1.2.1 La démarche de résolution de problèmes
Andre (1986, dans Tardif, 1997, p.237) propose une démarche de
résolution de problèmes composée de deux phases et de sept étapes qui sont
énumérées dans le tableau 3 (p.26).
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Phases - - Étapes
Phase de 1. Reconnaissance du problème;
représentation du 2. Description du problème;
problème 3. Analyse du problème.
4. Génération d’un scénario de résolution;
Phase de solution 5. Evaluation de l’efficacité des solutions privilégiées;
du problème 6. Mise en application de la solution retenue;
7. Mise en application de nouvelles solutions au besoin.
Source: (Andre, 1986, dans Tardif, 1997, p.238)
Selon plusieurs auteurs mentionnés par Tardif (1997), la première phase,
c’est-à-dire celle de la représentation du problème, constitue la phase la plus
importante dans la résolution d’un problème. Cela est dû au fait que l’élève
sélectionne les connaissances qui devront être utilisées afin de résoudre ce
problème. «C’est lors de cette phase que la personne construit sa compréhension
des données du problème. Elle se forme une représentation du problème la plus
complète possible. » (Ibid., p.239)4 D’où la pertinence de la première sous-
question de cette recherche qui tentera de mettre en lumière l’impact des
situations d’enseignement en gestion mentale sur la phase de représentation du
problème.
Nous avons ici fait le choix de ne pas apporter de précisions sur les
étapes de la phase de solution du problème. Bien qu’elle soit nécessaire à la
résolution d’un problème, cette phase ne correspond pas à l’objectif retenu pour
cette recherche. Par contre, il importe maintenant d’énumérer et de définir quelles
sont les stratégies utilisées en résolution de problèmes.
1.2.2 Les stratégies en résolution de problèmes
Dans le but de résoudre un problème, l’élève aura recours à une
démarche de résolution, mais aussi à des stratégies de résolution de problèmes.
Legendre (2005) définit une stratégie comme étant une «manière de procéder
En gestion mentale, cette phase de représentation correspond à celle appelée évocation qui est
définie à la page 35 de cette recherche.
Tableau 3
Etapes de résolution d’un problème
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pour atteindre un but spécifique. » (p.l260) Pour sa part, Tardif (1997) fait la
distinction entre deux types de stratégies de résolution : les stratégies générales et
les stratégies spécifiques. Il fait aussi mention de la présence du débat qui entoure
l’enseignement et l’apprentissage de ces deux types de stratégies. Le but ultime
étant de savoir lequel de ces deux types de stratégies favorise le plus le transfert
des apprentissages. Or, plusieurs recherches relatées dans Tardif (1997)
démontrent que « l’enseignement des stratégies spécifiques de résolution de
problèmes est une orientation qui rend plus probable le transfert des
apprentissages. » (p.252) Le tableau 4 présente la distinction faite par Tardif
(1997) de ces deux types de stratégies.
Tableau 4
Types de stratégies en résolution de problèmes
• Lorsque l’enseignement des stratégies s’effectue
à partir d’un contenu disciplinaire ou d’un
, . . champ particulier de connaissances.Strategies specifiques
Par exemple, enseigner les stratégies de
résolution de problèmes en mathématique.
• Lorsque des programmes précis, en dehors de
tout contenu disciplinaire, sont fabriqués pour
intervenir spécifiquement dans le
, . développement des stratégies de résolution.Strategies generales
Le contenu disciplinaire n’a pas d’importance
ici, c’est plutôt l’acquisition même des
stratégies qui est importante.
Source: (Tardif, 1997, p.251)
Comme mentionné précédemment, malgré l’importance plus marquée
des stratégies spécifiques de résolution de problèmes, il est à noter que, selon
Tardif (1997), les recherches sur les stratégies générales ont permis d’établir la
présence de deux catégories de stratégies de résolution : les stratégies limitatives
et les stratégies d’extension. Gagné (1985 dans Tardif 1997) mentionne que les
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stratégies limitatives permettent de restreindre le champ de recherche de solutions,
alors que les stratégies d’extension permettent de l’élargir le plus possible.
Les stratégies limitatives sont le chaînage arrière et le chaînage avant. Le
chaînage arrière consiste à partir du but du problème à résoudre, pour ensuite
considérer les obstacles et utiliser les données. Pour sa part, lors du chaînage
avant l’élève applique la stratégie qui lui vient d’abord en tête sans analyse
approfondie du problème pour arriver au but désiré. Cette stratégie occasionne
souvent des erreurs, selon Tardif (1997), parce que la représentation du problème
est souvent négligée. Ceci vient appuyer le fait qu’en gestion mentale, prendre le
temps nécessaire pour évoquer le problème a une grande importance. Pour ce
faire, lors d’une situation d’enseignement, l’enseignant aura recours au dialogue
pédagogique présenté à la page 58 de cette recherche.
Pour leur part, les stratégies d’extension sont celles que Tardif (1997)
nomme l’analogie et le remue-méninges. L’analogie consiste à trouver dans sa
mémoire à long terme une situation similaire connue de l’élève. Ce dernier
appliquera alors la même démarche de résolution et les mêmes stratégies pour
résoudre le problème. L’utilisation de cette stratégie réfere, en gestion mentale, au
geste de mémorisation défini à la page 47. Quant à lui, le remue-méninges
demande d’imaginer toutes les solutions possibles pour ensuite les analyser une à
une dans le but de choisir la meilleure. Cette stratégie fait ici appel au geste
d’imagination en gestion mentale qui est décrit à la page 53.
La connaissance de ces deux stratégies est primordiale, selon Tardif
(1997), puisqu’elles sont au service de l’enseignement et de l’apprentissage des
connaissances spécifiques de l’élève. Il ne faut toutefois pas passer sous silence
que, comme l’écrit Tardif (1997), « sans une base de connaissances spécifiques
sur lesquelles ces stratégies peuvent s’appuyer, leur portée et leur efficacité sont
très limitées. » (p.262) C’est pourquoi, selon lui, « la base de connaissances
spécifiques est la variable la plus importante, le facteur déterminant de la
performance des sujets. > (Ibid., p.253) C’est pourquoi, dans cette recherche, nous
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nous sommes assuré que chacun des sujets retenus possède les connaissances
nécessaires afin de résoudre les problèmes qui leur ont été présentés. De plus
amples explications sont fournies à l’étape de la sélection des sujets au chapitre 4
(p.78).
En somme, les stratégies limitatives et d’extension utilisées en résolution
de problèmes peuvent être appliquées dans toutes les disciplines. Cependant qu’en
est-il des résolutions de problèmes spécifiques au domaine de la mathématique?
1.3 Résolution de problèmes mathématiques
Pour Taurisson (1999), une résolution de problèmes mathématiques
«consiste à en construire une représentation, à transformer cette représentation et
à utiliser des opérations mathématiques en faisant un lien de sens entre la
représentation du problème et les opérations. » (p.82)
Pour sa part, le Ministère, dans le Programme de formation de l’école
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001), ne définit pas clairement une
résolution de problèmes en soi. Le Ministère utilise le terme situation-problème
mathématique qu’il définit comme une activité ayant « un but à atteindre, une
tâche à réaliser ou une solution à trouver » (Ibid., p.126) La quête de ce but
suppose l’utilisation du raisonnement, de la recherche et la mise en place de
stratégies mobilisant des connaissances telles que celles présentées par Tardif
(1997) au tableau 4 (p.27). Toujours selon le Ministère, la résolution d’une
situation-problème engage l’élève «dans une suite d’opérations de décodage, de.
modélisation, de vérification, d’explicitation et de validation.» (Ibid., p.126) Elle
est contextualisée et elle doit présenter un défi pour l’élève tout en suscitant son
intérêt. Ces situations-problèmes reposent sur des savoirs essentiels liés à
l’arithmétique, la géométrie, la mesure, la probabilité et la statistique.
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Toujours selon le Programme de formation de l’école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001), la compétence «résoudre une situation-
problème mathématique» (p.l26) se développe de façon étroite avec les deux
autres compétences du programme qui sont « raisonner à l’aide de concepts et de
processus mathématiques » (p.l28) et « communiquer à l’aide du langage
mathématique» (p.l 32). Par conséquent, les situations-problèmes mathématiques
font appel à la compréhension qu’a l’élève des concepts et des processus
mathématiques, car ceux-ci y sont constamment sollicités. D’où l’importance de
s’assurer que les élèves possèdent les connaissances de base lorsqu’ils résolvent
un problème.
Malgré cela, lors de l’épreuve ministérielle obligatoire de mathématique
à la fin du 3e cycle du primaire, nous retrouvons deux types d’épreuves permettant
la collecte d’informations sur le développement de ces trois compétences du
programme de mathématiques. Cette épreuve consiste en <une situation-problème
et des situations d’application ciblant les principaux concepts et processus dont
l’apprentissage figure au programme de mathématique5.» On y mentionne que les
situations d’application servent à l’explicitation du raisonnement des élèves et à la
justification de leurs actions ou de leurs énoncés. Ces situations fournissent donc
de l’information sur le développement de la compétence «Raisonner à l’aide de
concepts et de processus mathématiques ».
Or, Pallascio (2005), dans son article portant sur les situations-problèmes
comme concept central du nouveau programme de mathématique définit
clairement les différences entre une situation-problème et un problème
d’application. Le tableau 5 (p.31) fait état des différences entre ces deux concepts.
Gouvernement du Québec (2007). Épreuve obligatoire, Mathématique Fin du 3e cycle du
primaire. Document d’information inédit destiné aux enseignants.
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Tableau 5
Distinction entre situation-problème et problème d’application
Types de problèmes] Situation-problème Problèmes d’application
Au début de la séquence À la fin de la séquenceTemps didactique d’apprentissage d’apprentissage
Introduire de nouvelles Utiliser et entraîner les nouvellesBut
connaissances connaissances
Démarche Conception d’une stratégie Application d’une stratégie
Rôle de l’élève Chercheur Exécutant
Créativité, intuition, analyse,Qualités requises Rigueur, précision
synthèse, etc.
Capacités globales (ex. : détecter Capaci tés disciplinairesCapacités visées les informations pertinentes)
Agir sur les compétences Agir sur les compétences spécifiques
transversales questionnement,
renforcement des compétencesOccasion pour... doute, pensée critique, réflexion, disciplinaires.
autonomie, etc.
Source : (Pallascio, 2005, p.33)
Or, les grandes distinctions à faire entre la situation-problème et le
problème d’application sont que ce dernier s’effectue à la fin d’une séquence
d’apprentissage et qu’il a pour but d’utiliser et d’entraîner les nouvelles
connaissances. Alors que la situation-problème s’utilise au début d’une séquence
d’apprentissage et a pour but d’introduire de nouvelles notions.
Compte tenu de ces deux types de problèmes, aux fins de cette recherche,
nous retenons celui du problème d’application puisque nous visons le
renforcement de la compétence à résoudre des problèmes mathématiques. Dans
les résolutions de problèmes utilisées, il s’agira donc pour l’élève d’entraîner et
d’utiliser ses connaissances, de faire l’application d’une stratégie tout en exécutant
avec rigueur et précision ses capacités disciplinaires. Dans le but de soutenir
l’élève dans cette démarche, la pédagogie de la gestion mentale semble tout à fait
indiquée.
2. LA PÉDAGOGIE DE LA GESTION MENTALE
Plusieurs enseignants ont un jour remis en doute leurs aptitudes de
pédagogue en observant que certains élèves ne progressaient pas au même rythme
que les autres dans une même classe. Beaucoup d’élèves découvriront seuls, en
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toute conscience ou non, leurs propres stratégies mentales pour apprendre et
vivront ainsi des réussites. Tandis que d’autres chercheront comment s’y prendre
parfois durant plusieurs années, perdront toute motivation et feront face à des
échecs constants. Ces élèves en difficulté auront besoin de l’aide d’un enseignant
pour apprendre à connaître leurs propres habitudes mentales. Or, pour l’élève en
difficulté, la pédagogie de la gestion mentale tend donc à «réduire ces périodes
d’essai en rendant l’élève conscient de son potentiel et confiant dans ses capacités
à l’utiliser. Il y trouve alors la source de sa motivation. » (Pébrel, 1993, p.7) Pour
l’élève qui réussit bien, la gestion mentale permet de « prendre conscience de ses
ressources et de leur pouvoir d’évoluer, elle leur présente des pistes pour
améliorer leurs méthodes de travail, gagner en autonomie et s’entraider. » (Évano,
1999, p.6) Bref, la gestion mentale permet à tous les apprenants de mieux
connaître leurs processus mentaux et ainsi d’améliorer l’utilisation de leurs
stratégies mentales.
2.1 Antoine de La Garanderie
Afin de mieux comprendre comment est née la gestion mentale, il est
fondamental de relater l’histoire de son auteur Antoine de La Garanderie.
Philosophe et pédagogue français, né en 1920, La Garanderie entreprend ses
travaux dans les années 1940. Évano (1999) relate qu’un handicap personnel est à
l’origine de ses recherches « une surdité précoce mais non diagnostiquée fut la
cause de nombreux échecs scolaires. » (p.5) Ayant pris conscience de sa situation
et ayant découvert ses moyens d’apprendre, cet «auditif» sourd est devenu
enseignant. Pour Pébrel (1993), l’originalité des recherches de La Garanderie
réside dans « l’analyse des stratégies mentales d’apprentissage des élèves en
situation de réussite. » (p.7) Cette analyse lui aura permis de découvrir les lois du
fonctionnement mental dans le domaine cognitif. Pour Grebot (1994), les
recherches de La Garanderie reposent sur son « idée originale d’interroger «des
cracks » sur les secrets de leur réussite. » (p. 10) 11 cherche ainsi à comprendre
comment ces élèves opèrent pour mémoriser, réfléchir, imaginer et être attentifs.
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Grebot (1994) a pu tirer trois conclusions des recherches de La
Garanderie
1. Chaque personne a développé des habitudes mentales
personnelles, presque toujours les mêmes, pour apprendre;
2. Les personnes utilisent avec des nuances, deux « langues
maternelles » pour apprendre, l’une visuelle et l’autre auditive.
Beaucoup d’élèves performants travaillent avec les deux
formes;
3. Il est possible de s’approprier une autre habitude que la nôtre,
mais à certaines conditions.
Selon Grebot (1994), la pédagogie de la gestion mentale se veut tout
d’abord une pédagogie de la réussite. Elle vise le développement du potentiel
cognitif de l’élève et suppose que chacun peut progresser. Elle vient donc contrer
l’idée que se font certains enseignants qu’un élève en difficulté le restera tout au
long de son primaire. Dans un même sens, La Garanderie (1987) prétend
que l’échec est l’effet non d’une inaptitude naturelle, mais de l’ignorance
pédagogique de la bonne méthode à employer pour comprendre un texte ou un
énoncé. D’où l’importance que se doit d’accorder l’enseignant à en instruire les
élèves. Cette pédagogie s’intéresse donc aux processus cognitifs conscients dans
le but de permettre à chaque élève de les comprendre et de s’exercer à les utiliser.
Chacun peut apprendre « à utiliser son potentiel personnel grâce à la connaissance
des procédures appropriées. » (Grebot, 1994, p.14)
Pour donner suite à l’élaboration de l’origine et de l’objectif de la
pédagogie de la gestion mentale, la figure I (p.34) présente toutes ses
composantes qui seront subséquemment définies dans cette recherche.
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Figure I Les composantes de la gestion mentale
2.2 Les niveaux de conscience
Il suffit d’observer la façon dont nous enseignons pour nous rendre
compte que la plupart des enseignants pratiquent une pédagogie axée sur les
comportements observables des élèves: leur perception de l’information et leur
communication. Ces derniers perçoivent l’information à l’aide de leurs sens: ils
écoutent, ils regardent, ils goûtent, ils sentent et ils manipulent dans le but de
communiquer une réponse. Selon Évano (1999), c’est donc dire que les
enseignants montrent à leurs élèves comment s’y prendre pour percevoir et pour
produire une réponse, mais ils ne leur expliquent pas comment gérer leur activité
mentale. Cette façon de faire fonctionne avec les élèves qui maîtrisent seuls la
capacité de représenter mentalement l’objet de leur apprentissage, mais échoue
pour ceux qui l’ignorent. Or, la gestion mentale vient introduire l’importance de la
représentation mentale consciente, c’est-à-dire l’évocation.
La figure 2 (p.35) illustre la façon dont pourrait être représenté l’acte
d’apprentissage selon la pédagogie de la gestion mentale.
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Figure 2 L’acte d’apprentissage selon la pédagogie de la gestion mentale
2.2.1 La perception
Selon Pébrel (1993), la perception correspond «à un premier niveau
d’analyse du cerveau qui organise les sensations élémentaires issues de nos
organes des sens, de façon qu’elles deviennent significatives. » (p.l5) La qualité
de la perception est essentielle puisqu’elle constitue la base de tout apprentissage.
L’enseignant voit son rôle prendre de l’importance puisqu’il peut guider l’élève
vers l’utilisation de ses sens afin d’obtenir une qualité de perception de l’objet
d’étude. Grebot (1994) précise que « les principales perceptions évoquées dans les
livres de gestion mentale sont les perceptions visuelles et auditives. » (p. 36) Le
même auteur poursuit en expliquant que cette sélection reflète, peut-être, le rôle
particulier joué, chez l’être humain, par la vision et l’audition.
2.2.2 L ‘évocation
Selon Pébrel (1993), l’évocation se situe dans le prolongement de la
perception. C’est «un retour que la conscience opère sur un objet de perception
pour faire exister mentalement ce qui est perçu sous forme d’images mentales,
visuelles, auditives, olfactives... évoquer, c’est re-garder, re-entendre, re
sentir.» (Ibid., p.l 6) L’évocation se nourrit de la perception par des allers-retours
entre ce qu’elle perçoit par ses sens et sa représentation mentale. Le tableau 6
(p.36) présente les principales distinctions entre la perception et l’évocation.
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Tableau 6
Distinction entre perception et évocation
Pour sa part, Évano (1999) précise que « l’évocation est l’action du sujet
qui se représente mentalement, en leur donnant des formes accessibles la
conscience, les informations perçues, mémorisées ou créées par lui.» (p.l 1)
Quant à Géninet (1993), l’auteur mentionne qu’évoquer c’est se redonner en
images mentales visuelles ou auditives ce qui a été perçu. Il précise en écrivant
que « quelle que soit la qualité de la présentation du message de l’enseignant, le
facteur le plus important de la réussite de ses élèves lui échappe!... Tout dépend
de la représentation mentale qu’ils s’en font. » (Ibid., p.l3)
2.3 Les familles et attitudes évocatives
La figure 3 dresse le portrait des différentes familles évocatives en
gestion mentale.
Perception Évocation
• Ce qui est reçu par les cinq sens Façon de faire vivre dans sa tête le
et reconnu par le cerveau monde extérieur
• En présence de l’objet de un cerveau actif
perception • Les images évoquées peuvent être
présentes sous différentes formes
auditives, visuelles, gustatives,
olfactives ou tactiles.
• Elle peut être spontanée ou dirigée
C’est la « traduction mentale»
personnelle de ce que j’ai vu/entendu
senti/gofité/touché, en l’absence de
l’objet_de_perception
Source : (Pébrel, 1993, p.16)
Familles évocatives
Visuelle Auditive
Visuelle Autovisuelle Auditive Verbale
Figure 3 Les familles évocatives en gestion mentale
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Grebot (1994) ainsi que Chich, Jacquet, Meriaux et Verneyre (1991)
parlent d’évocations visuelles et auditives. Ils utilisent le terme « familles
évocatives ». Chich et al. (1991) définissent la famille des évocations auditives
comme étant celle qui utilise des mots et des sons qui se déroulent dans le temps,
tandis que la famille des évocations visuelles utilise des images qui sont
construites de manière spatiale. Ils précisent que « la famille des évocations
visuelles comporte les évocations visuelles directes et des évocations auto
visuelles. » (Ibid., p.32) Lorsqu’un sujet demeure extérieur aux évocations qu’il
constitue, il sera alors en présence d’évocations visuelles directes ou nous dirons
qu’il évoque à la 3e personne. Cependant, lorsqu’un autre sujet évoque en
personnalisant ses images, il sera alors en présence d’évocations auto-visuelles ou
nous dirons qu’il évoque à la 1re personne. Il en est de même pour la famille
auditive qui comprend les évocations auditives directes et les évocations auto-
auditives ou verbales. Ainsi, un sujet possède des évocations auditives directes
lorsqu’il entend ou réentend directement un discours tenu par quelqu’un d’autre,
soit à la 3e personne. Finalement, un sujet qui réentend son monologue intérieur
fait face à des évocations auto-auditives, soit à la 1e personne.
Qu’elles soient visuelles ou auditives, toutes ces évocations diffèrent
selon leur qualité. Chich et al. (1991) abordent la notion d’attitudes évocatives et
précisent qu’elles peuvent être de type dirigé ou encore de type non dirigé tel
qu’illustré sur la figure 4.
Évocations non dirigéej ocations dirigéej
Absence de structure de projet de sens Structure de projet de sens
Év. vagabondes Év. spontanées Év. dirigées Év. dirigées
de l’extérieur de l’intérieur
__ __j __ __
Évocations satellites pour des év. dirigées Évocations tendant à l’autonomie d’apprentissage
Figure 4 Les attitudes évocatives selon Chich et al.
Source (Chich et al., 1991, p.21)
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Chich et al. (1991) mentionnent que les évocations non dirigées
proviennent de notre inconscient et qu’elles se présentent par surprise. Les
évocations dites vagabondes ne sont pas guidées par une intention de projet de
sens. Alors que les évocations spontanées «qui sans être dirigées peuvent
néanmoins être utilisées pour la réponse à un problème donné. » (Ibid., p.21) Elles
sont alors le fruit d’automatismes acquis.
Pébrel (1993) décrit les évocations dirigées comme étant directement
liées au message perçu.
Elles peuvent, implicitement ou non, être dirigées de l’extérieur, et
l’enfant peut ne pas en avoir conscience; mais elles peuvent aussi être
dirigées par le sujet lui-même qui acquiert ainsi son autonomie
pédagogique... et c’est ce à quoi tend la pédagogie de la gestion
mentale. (Ibid., p.l9)
Pébrel (1993) ajoute qu’en classe, la pédagogie de la gestion mentale, en
développant chez ces enfants le projet de se donner des évocations dirigées sur un
objet de perception précis, procure « le moteur indispensable à tout
apprentissage. » (Ibid., p.1 9)
2.3.1 Les paramètres
La Garanderie (1980) a regroupé les contenus des différentes évocations
à l’intérieur de quatre paramètres. Ces derniers peuvent être définis comme étant
des domaines à l’intérieur desquels la personne se construit des représentations
mentales. Chaque individu développe l’habitude d’évoquer dans certains
paramètres et passe d’un à l’autre selon la tâche qu’il accomplit. Ainsi, les
paramètres 1 et 2 regroupent les opérations dites simples et réalistes, alors que les
paramètres 3 et 4 concernent les évocations dites complexes et imaginaires. Les
caractéristiques de chacun des paramètres, comme défini par Pébrel (1993) sont
présentées dans le tableau 7 (p.39).
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Tableau 7
Les quatre paramètres d’évocation
Paramètre 1 Paramètre 2
Le quotidien/vécu concret Automatisme/Les apprentissages
‘ objets simples
gestes • mots, chiffres
• scènes • schémas et règles simples
• symboles
. par coeur
Paramètre 4 Paramètre 3
L’imaginaire Les apprentissages complexes
‘ création rationnels
découverte • liens logiques et analogiques
• transformation • déduction et induction
• prolongement raisonnement
• anticipation • rapports
. invention • relations
Source : (Pébrel, 1993, p.27)
2.3.1.1 Paramètre 1. Pour Évano (1999), le paramètre 1 ou P1 « reproduit
fidèlement la réalité non langagière telle que le sujet l’a perçue : les choses, les
êtres, les scènes, les événements, les phénomènes que le sujet a rencontrés et
observés concrètement. » (p.135) C’est donc dire qu’un élève qui pense dans ce
registre évoque en détail, de façon auditive ou visuelle, des faits concrets, des
modèles observés, des épisodes vécus.
Les élèves qui évoquent dans ce registre saisissent les connaissances
dans la réalité qu’ils ont pu observer directement. Sinon, l’idée leur
échappe, leur paraît insensée. Leur univers réaliste n’admet que les
faits vraiment expérimentés. S’ils ne les trouvent pas dans leur vie
actuelle ou dans leur mémoire, ils ont besoin que l’enseignant les leur
fasse rencontrer. (Ibid., p.l 36)
Ainsi, selon Évano (1999), en paramètre 1, lorsque l’enseignant présente
l’information, il la rattache au vécu. Il doit mettre ses élèves en présence des
choses ou de leur représentation et il attend des réponses qui reproduisent
exactement les choses perçues, par la description, le récit, le dessin ou l’action.
L’enseignant sollicite alors plus particulièrement des gestes mentaux comme
l’attention et la mémorisation.
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2.3.1.2 Paramètre 2. Selon Évano (1999), le paramètre 2 ou P2 reproduit
fidèlement la réalité, tout comme l’évocation en PI. Cependant, dans le paramètre
2 «les objets traités sont constitués de signes et de symboles, qui représentent
autre chose qu’eux-mêmes, non des objets présents directement pour eux-
mêmes.» (Ibid., p.l38) Les évocations dans ce paramètre reproduisent la réalité
langagière telle que le sujet l’a perçue : lettres, chiffres, mots, textes, formules. Le
même auteur souligne que les élèves qui évoquent dans ce registre de pensée
apprennent avec exactitude et intégralement les signes et symboles qu’ils ont
perçus. Ils évoquent donc visuellement ou auditivement des éléments appris par
coeur. Le geste mental principalement sollicité lors d’évocations dans le paramètre
2 est donc celui de la mémorisation.
Ainsi, toujours selon Évano (1999), lorsque l’enseignant présente
l’information, «il la rattache aux connaissances langagières des élèves, il utilise et
fait apprendre des signes et symboles, leurs composants et associations en
énoncés. » (Ibid., p.l4O) Il s’attendra alors à obtenir des réponses qui reproduisent
littéralement les signes, les symboles et les énoncés.
2.3.1.3 Paramètre 3. L’évocation que l’on retrouve dans le paramètre 3 ou P3 est
élaborée « à partir de la réalité perçue, ou à partir de représentations
imaginaires. » (Évano, 1999, p.140)
Elle est caractérisée ainsi par Évano (1999)
1. Elle rompt avec les automatismes de la pensée;
2. Elle met en oeuvre le calcul, le raisonnement, les opérations
logiques, l’abstraction;
3. Elle travaille à poser des problèmes, à formuler des hypothèses, à
élaborer des schémas, des modèles abstraits, des concepts, des
enchaînements complexes d’idées, des planifications;
4. Elle vise la généralité et la cohérence logique.
41
Donc, selon Évano (1999), lorsque l’enseignant présente l’information, il
la rattache à la logique et à la conceptualisation.
II stimule la compréhension et l’initiative logiques des élèves:
classement, sériation, hiérarchisation, sélection des données,
inférences... Il résume, souligne les liens logiques, les points clés. II
utilise schémas, tableaux, plans, arborescences. Il attend des réponses
manifestant une activité logique et conceptuelle, une adaptation
rationnelle du savoir à de nouvelles données. (Ibid., p.l43)
L’élève évoque donc, principalement, dans le paramètre 3 à l’aide
des gestes mentaux de réflexion et de compréhension puisqu’il y fait des
liens et qu’il établit des relations.
2.3.1.4 Paramètre 4. Évano (1999) mentionne que l’évocation en paramètre 4 ou
P4, tout comme celle en P3, prend ses distances par rapport à la réalité perçue.
Alors que, en P3 l’esprit se guide d’après des enchaînements
rationnels, l’évocation en P4 se libère des contraintes du quotidien, du
réalisme, de la logique, du connu. Elle fait émerger l’inconnu, le
nouveau, le fictif. Elle se représente des objets non perçus, du fait de
leur éloignement dans le temps ou dans l’espace, de leur
inaccessibilité aux sens humains, ou de leur inexistence. (Ibid., p.143)
Selon ce même auteur, les élèves qui évoquent principalement dans ce
registre sont souvent démotivés à l’école, puisqu’on leur laisse trop peu
d’initiative. «Ils retrouvent le goût de s’impliquer dès que l’acquisition des
connaissances s’associe à la créativité et à l’imaginaire. » (Évano, 1999, p.145)
Toujours selon cet auteur, en P4, lorsque l’enseignant présente l’information, il
tient compte des ressources de l’imaginaire : mythes, contes, légendes et histoires.
«Il fait appel à l’initiative créatrice des élèves. » (Ibid., p.l45) Le geste mental
principalement sollicité est donc celui de l’imagination.
Les quatre paramètres d’évocation mentionnés précédemment possèdent
chacun leurs propres caractéristiques, mais ne présentent pas pour autant de
frontières infranchissables entre eux. Selon Évano (1999), ils peuvent « se
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succéder dans un itinéraire évocatif ou cohabiter au sein d’une même image
mentale. » (p.146) La majorité des élèves n’utilisent pas tous les paramètres: (<les
individus manifestent des préférences et des négligences paramétriques dans leurs
manières spontanées d’évoquer. » (Ibid., p.l46) Ce même auteur suggère donc à
l’enseignant de combiner les paramètres dans le but de faire acquérir un savoir.
Or, en ce qui a trait à la résolution d’un problème mathématique, chacun des
paramètres est mis à profit. Ainsi, le tableau 8 démontre le lien qu’il existe entre
les étapes de la démarche de résolution d’un problème mathématique et les
évocations, visuelles ou auditives, contenues dans les quatre paramètres.
Tableau 8
Evocations liées aux quatre paramètres
lors d’une résolution de oroblèmes mathématiques
Paramètre 1 Paramètre 2
Le guotidienlvécu concret Automatisme/Les apprentissages simples
Évocation visuelle Évocation auditive Évocation visuelle Evocation auditive
L’élève re-voit le L’élève ré-entend L’élève re-voit les L’élève ré-entend
problème. le problème. nombres, les nombres et les
mots.
Paramètre 4 Paramètre 3
L’imaginaire Les apprentissages complexes rationnels
Évocation visuelle Évocation auditive Évocation visuelle Evocation auditive
L’élève qui a des évocations visuelles ou L’élève re-voit la L’élève ré-entend
auditives fera appel à des situations représentation des les explications
vécues, il s’imaginera en train de vivre le relations établies entre des relations.
problème ou il transformera le problème ces nombres.
pour mieux le comprendre.
Adapté de Côté et al., 1999, p. 50
Pour les élèves présentant des difficultés liées aux paramètres, Chich et
al. (1991) proposent des pistes de travail:
1. Présenter les informations en sollicitant tous les paramètres;
2. Utiliser des évoqués de type PI pour ancrer les connaissances dans du
concret et permettre une meilleure abstraction;
3. S’appuyer sur le paramètre dominant pour développer un paramètre
déficient;
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4. Pratiquer le dialogue pédagogique pour rechercher chez l’enfant les
paramètres dominants et les paramètres faibles.
2.3.2 Le temps d’évocation
Évano (1999) insiste sur l’importance du temps nécessaire à une
évocation réussie. L’auteur souligne que l’enseignant doit déterminer à quels
moments il laisse le temps à ses élèves d’évoquer en se basant sur les concepts
qu’il enseigne et qui nécessitent une élaboration mentale précise : assimilation
d’informations, remémoration ou recherche d’idées. De plus, « la durée de chaque
temps d’évocation dépend de trois facteurs : la complexité de l’information, celle
du geste mental et l’aisance de l’élève. » (Ibid., p.15) À titre d’exemple, Évano
(1999) propose, lorsque l’information à traiter est une phrase, de laisser le même
temps qu’il est nécessaire pour la prononcer ou pour l’écrire. Alors que, lorsqu’il
s’agit d’une carte géographique, par exemple, l’enseignant laissera le temps
d’évocation comparable à la durée nécessaire pour la lire ou encore la décrire.
2.4 Le projet de sens
La plupart des auteurs mentionnent dans leurs ouvrages en gestion
mentale que sans évocation, aucun apprentissage n’est réalisable, mais encore
faut-il que ces évocations aient un sens. La pédagogie de la gestion mentale
propose donc aux élèves de se mettre en projet d’apprendre. Ce projet oriente la
conscience et leur permet de diriger leurs évocations. 11 doit être propre à chacun
et doit précéder l’activité de perception. Il constitue en soi un geste
d’intériorisation pour atteindre un objectif. La Garanderie (1990) mentionne
que l’évocation est dans le prolongement et au-delà de la perception.
Comme présenté par Chich et al. (1991) à la figure 4 (p.37), Pébrel
(1993) émet le fait qu’il ne peut y avoir évocation dirigée sans projet, « puisqu’il
est une structure implicite qui animera la conscience comme un rail guide la
locomotive.» (p.35) Selon lui, nos structures de projet orientent nos gestes
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mentaux d’attention, de compréhension, de mémorisation, de réflexion et
d’imagination. Elles donnent du sens et un but à nos évocations.
Selon Paquette Chayer, Bertrand-Poirier, Côté et Gianesin (2000), « le
projet dépasse l’intention pour devenir force d’anticipation. » (p.4)
Cela mobilise l’élève dans un processus dynamique qui donnera sens
aux gestes mentaux qu’il mettra en oeuvre pour atteindre son but. Cette
notion est davantage reliée à l’individu lui-même et prend en compte
tant le but que les moyens. Le projet est initié par l’élève qui a le désir
de réussir. L’enseignant peut faire des suggestions de projets, mais
l’élève, en plus ou malgré ces suggestions, a un projet de sens qui
l’anime et intensifie son activité mentale. (Ibid., p.4)
L’enseignant se doit donc de garder en tête le but de la tâche proposée
aux élèves afin de donner des consignes précises à ces derniers pour qu’ils
exécutent les gestes mentaux nécessaires à l’accomplissement de cette tâche.
Ainsi, l’enseignant demandera aux élèves de regarder, d’écouter, de toucher, de
sentir ou de déguster en ayant le projet de faire exister dans sa conscience sous
forme d’images ou de mots qui exprimeront sa perception. Dans un contexte de
résolution de problèmes mathématiques, le rôle de l’enseignant est très important.
Dans un premier temps, ce dernier doit suggérer à l’élève un projet de sens qui
consiste à utiliser son geste d’attention pour bien faire exister dans sa tête
l’énoncé du problème. L’élève re-voit ou ré-entend donc le problème dans sa tête
pour ensuite en comprendre le sens. C’est pourquoi lors d’une situation
d’enseignement, le projet de sens est important puisqu’il coordonne les gestes
mentaux qui doivent être utilisés.
2.5 Les gestes mentaux
Selon l’approche de la gestion mentale, qu’il soit question d’activités
sportives, artistiques ou techniques, il existe des gestes à poser et des procédures à
suivre afin d’être efficace et performant. Notre cerveau effectue lui aussi
différents gestes pour être attentif, mémoriser, réfléchir, comprendre ou encore
imaginer. Or, ces gestes mentaux sont également des actes que la personne
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accomplit, mais dans le but de traiter des informations. Ce sont des gestes
intérieurs qui reposent sur des contenus évocatifs visuels ou auditifs pour
s’activer. Si le geste mental demeure au niveau de la perception de l’objet,
puisqu’il ne s’accompagne pas du projet d’évoquer ou d’avoir des images
mentales, il ne pourra pas être accompli. Il est donc important de rappeler que tout
geste mental s’accompagne d’un projet de sens.
Puisqu’ils sont difficilement observables, les élèves ont peine à effectuer
ces gestes, faute de savoir de quelle façon s’y prendre pour être attentif, pour
réfléchir ou encore pour apprendre par coeur. Or, ces gestes et procédures, tout
comme ceux liés à une activité physique, peuvent faire l’objet d’un apprentissage.
Pour La Garanderie (1980), si les gestes mentaux peuvent s’acquérir, ils doivent
donc être enseignés. Alors, le rôle de l’enseignant consiste à
1. Enseigner l’existence et le fonctionnement des gestes mentaux;
2. Faire utiliser adéquatement chacun des gestes;
3. Accompagner l’élève vers une utilisation efficace de ses propres
gestes mentaux.
La pédagogie de la gestion mentale fait état de cinq gestes mentaux:
l’attention, la réflexion, la mémorisation, la compréhension et l’imagination.
2.5.1 Le geste d’attention
Être attentif, selon l’approche de la gestion mentale, c’est être conscient de
l’information perçue par nos cinq sens. Le geste de l’attention est un geste
primordial pour toutes sortes d’apprentissages spécifiques conscients. Tout
comme pour le Programme Attentix de Caron (200 1)6, nombreux chercheurs
s’attardent à développer davantage l’attention. En gestion mentale, le geste
d’attention se définit par le projet de faire exister mentalement, de façon visuelle
6 Le Programme Attentix consiste en une approche globale du phénomène de l’attention scolaire,
abordé sous l’aspect préventif et correctif.
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ou auditive, de l’information dans le but d’en faire l’utilisation pour mémoriser,
réfléchir, comprendre ou imaginer.
Plusieurs auteurs, en gestion mentale, étudiés dans le cadre de cette
recherche, accordent une importance particulière au geste mental de l’attention.
En effet, La Garanderie et Arquié (1994) ont écrit que « L’attention est le geste
mental déclencheur c’est la clé de contact du fonctionnement mental. » (p.l5)
«L’attention conditionne toute activité intellectuelle et sans elle aucun
apprentissage ne saurait commencer. » (Pébrel, 1993, p.40) Alors que pour Évano
(1999), l’attention conditionne les autres gestes, puisqu’elle «se définit par le
projet de faire exister mentalement l’objet étudié. » (p.25)
La Garanderie (1987) définit le geste de l’attention comme étant un
«Acte mental caractérisé par le projet et par la réalisation de ce projet d’évoquer
par des images mentales ce qui est perçu. » (p.l68) Autrement dit, il s’agit
d’amener l’élève, par une intervention appropriée, à faire exister dans sa tête ce
qu’il entend ou ce qu’il voit. C’est d’ailleurs ce qu’explique Grebot (1994),
lorsqu’elle définit le fait d’être attentif comme étant l’action de transformer en
évocations ce que l’on perçoit et avoir ce projet avant et pendant la perception. En
gestion mentale, trois phases sont nécessaires à l’attention
1. S’attendre à percevoir quelque chose;
2. Percevoir cette chose avec précision;
3. Se représenter mentalement la chose avec exactitude qui constitue
ici l’acte d’évocation.
Pébrel (1994) traduit ces trois étapes tout comme elles sont illustrées à la
figure 5 (p.47).
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Projet I :2> Perception Évocation
Figure 5 Représentation du geste mental d’attention
Source : (Pébrel, 1993, p.41)
Tout comme le démontre la figure 5, des allers-retours sont nécessaires
afin de vérifier et de modifier l’évocation si elle n’est pas conforme à l’objet de
perception. D’où l’importance d’avoir des situations d’enseignement efficaces
pour favoriser l’apprentissage chez l’élève à bien évoquer ce qui est perçu. C’est à
ce niveau d’intervention que s’intéresse cette recherche et plus particulièrement
pour favoriser un meilleur apprentissage de la résolution de problèmes.
2.5.2 Le geste de mémorisation
Mémoriser en gestion mentale consiste à emmagasiner de l’information
dans le but de l’utiliser dans le futur. Comme il a été vu précédemment, l’attention
est un geste primordial qui constitue la porte d’entrée des autres gestes mentaux.
Or, en gestion mentale, le geste de mémorisation « s’articule évidemment avec le
geste d’attention puisqu’il y a projet de conservation des évoqués. » (Grebot,
1994, p.74) Pour Pébrel (1993), le geste d’attention n’ouvre pas obligatoirement le
chemin à la mémorisation. L’attention se vit ici et maintenant et nécessite un
projet d’évoquer une perception qui demeure présente. Par contre, mémoriser
demandera d’évoquer cette même perception avec le projet de la ré-évoquer
demain, dans un autre lieu et en son absence. Le geste mental de mémorisation
consiste donc à emmagasiner des informations pour les rendre disponibles pour







Figure 6 Représentation du geste mental de mémorisation
Source : (Pébrel, 1993, p.43)
Pour La Garanderie (1989), le geste mental par lequel il faut mémoriser
« consiste en un projet de tenir à la disposition de son avenir ce qu’on est en train
de vouloir acquérir.» (p.79) Grebot (1994) mentionne que le geste de
mémorisation contient, « d’un côté l’acte de stocker des évoqués et de l’autre de
réutilisation de ces mêmes évoqués dans le futur. » (p.74) Pour sa part, Pébrel
(1993) écrit que mémoriser, c’est évoquer en l’absence de l’objet de perception
dans le but de pouvoir faire revenir cette évocation dans le temps. En gestion
mentale, trois phases sont nécessaires à la mémorisation
1. Effectuer le geste mental de l’attention;
2. Faire un aller-retour mental entre ce qui est perçu et ce qui est
évoqué pour contrôler et vérifier les informations;
3. Se redonner cette évocation en la plaçant dans la situation
d’avenir où on aura à l’utiliser.
En résolution de problème, le geste de mémorisation consiste à
conserver les informations importantes du problème. Il fait aussi appel aux
connaissances antérieures qui seront utilisées pour résoudre un problème lors de
l’utilisation du geste mental de compréhension et de réflexion.
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2.5.3 Le geste de compréhension
Comprendre consiste à trouver un sens. En gestion mentale, La
Garanderie (1987) définit le geste de compréhension comme étant le ((Fruit d’un
acte mental structuré par le projet d’évoquer pour les comparer des objets de
perception, des concepts jusqu’à ce qu’apparaissent à la conscience des intuitions
d’identité, de différence, de relations causales, etc. » (p.l69) Dans ce même sens,
Pébrel écrit que ((la compréhension est un geste mental par lequel on a l’intuition
du sens de ce qu’on regarde, de ce qu’on écoute, de ce qu’on dit. » (p.49) Il
précise que cette « intuition de sens va naître d’un aller-retour entre ce qui est
perçu et ce qui est évoqué. » (Ibid., p.49) Pour sa part, Grebot (1994) propose trois
étapes pour comprendre
1. La personne pratique le geste d’attention: elle regarde ou écoute
l’information avec le projet d’évoquer et de faire exister des
images;
2. La personne confronte ses évocations à l’objet de perception;
3. La personne opère des comparaisons, des jugements lors de cette
confrontation à partir de ses connaissances antérieures d’où toute
l’importance du geste mental de mémorisation.
La figure 7 (p.50) illustre l’effet de zigzag entre les perceptions et les
évocations que se crée la personne en tentant de comparer et de faire des liens
avec ce qu’elle connaît déjà. C’est grâce à ces allers-retours que la personne
donne un sens afin de comprendre.
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Perception I Évocation




Perception 3 Évocation 3
Etc. Etc.
Figure 7 Représentation du geste mental de compréhension
Source: (Evano, 1999, p.69)
Certains apprenants construisent leur sens grâce aux éléments de
similitude avec l’objet de perception (composants), alors que d’autres portent leur
attention aux éléments de différences (opposants). De plus, La Garanderie (1989)
fait la distinction entre deux types d’apprenants puisqu’on peut comprendre pour
appliquer ou encore comprendre pour expliquer. Ainsi, l’apprenant se redonne le
sens de ce qui a été perçu soit pour l’appliquer ou soit pour l’expliquer. Selon lui,
une personne peut donc devenir « appliquant » ou « expliquant ». Pour un
enseignant, il peut être possible de faire la distinction entre ces deux types
d’apprenants, puisque l’un est porté à demander « Comment ça marche?»
(appliquant) et l’autre demande plus fréquemment « Pourquoi?» (expliquant).
Comme mentionné au premier chapitre, on constate fréquemment chez
des élèves qui ont des difficultés en résolution de problèmes que leur unique
intention est de trouver des nombres pour faire des opérations qui mèneront à la
solution. Sachant qu’un tel projet ne peut les conduire à se donner le sens du
problème, donc à utiliser les opérations correctement, c’est ici que le geste de
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compréhension est important. Le projet de sens nécessaire afin de guider le geste
de compréhension consistera à faire l’évocation de la question pour la mettre en
lien avec celle de l’énoncé du problème afin de trouver une solution appropriée.
2.5.4 Le geste de re’flexion
Réfléchir consiste à penser ou à songer. En gestion mentale, La Garanderie
(1989) définit le geste de réflexion comme étant « un retour sur ses acquis de sens
de compréhension pour essayer celui ou ceux qui donneraient sens de
compréhension à cet objet perçu évoqué. » (p.1 14) Pour sa part, Évano (1999) en
donne la définition suivante
La réflexion est un geste mental complexe qui met en jeu tous
les autres : l’attention et la compréhension pour la saisie du problème,
la mémorisation pour la constitution des acquis, le rappel pour leur
mobilisation, l’imagination créatrice pour l’élaboration de la réponse
inconnue. Sa spécificité, c’est d’articuler l’ensemble des idées issues
de ces différentes sources, de leur donner une cohésion. (Evano, 1999,
p.lOS)
Pour Grebot (1994), le geste de réflexion comporte l’activité d’évocation
de l’objet perçu. Mais dans la « réflexion », il y a une « opération de retour à la
loi, la règle et une flexion de celle-ci au problème à résoudre. » (p.93) C’est donc
dire que le geste de réflexion «consiste à réfléchir une loi sur un problème à
résoudre.» (Ibid., p.93) Ce même auteur mentionne qu’il existe quatre temps au
geste de réflexion
1. La perception de l’énoncé du problème;
2. L’évocation de l’énoncé;
3. Le retour aux lois, aux règles enregistrées;
4. L’application des lois appropriées ou des règles adéquates aux
données du problème.
Pébrel (1993), pour sa part, mentionne que le geste de réflexion consiste
en «un retour à des acquis culturels (ou de bon sens), dans lesquels on opère un
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choix, puis une flexion sur la situation à résoudre.» (p.58) Quant à lui, Pébrel
(1993) énumère cinq étapes au geste de réflexion
1. Évocation des données dans leur totalité (lecture d’un énoncé,
d’un schéma, d’une consigne), visuellement en revoyant les
mots, leurs racines, les images, ou auditivement en parlant;
2. Contrôle de cette évocation pour vérifier si toutes les données
ont bien été évoquées;
3. Re-tour aux acquis: lois, règles, exemples types, expériences, en
recherchant les chapitres concernés, en se souvenant d’exercices
antérieurs;
4. Va-et-vient entre les données évoquées et les acquis, en vue d’un
tri;
5. Flexion de la loi, de la règle, de l’exemple, etc. sur les données
du problème à résoudre.
La figure 8 illustre les cinq étapes du geste de réflexion telles que
décrites par Pébrel (1993).
Objet perçu
Figure 8 Représentation du geste mental de réflexion
Source : (Pébrel, 1993, p.58)
Sur la figure 8, chaque flèche indique une étape du geste de réflexion. La
flèche I indique que la personne évoque l’objet perçu. Lors de la seconde étape,
elle vérifie si son évocation correspond à ce qui est perçu. Dans un troisième
temps, c’est le retour aux acquis ou aux connaissances antérieures, pour ensuite, à
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l’étape quatre, faire un aller-retour entre ces acquis et l’objet évoqué. Finalement,
lors de l’étape cinq, faire l’application des connaissances dans le but de résoudre
un problème.
En résolution de problèmes, le geste de réflexion suppose que l’élève est
attentif aux données du problème, qu’il en comprend tous les éléments, qu’il
mobilise les connaissances mémorisées et qu’il utilise son imagination pour
s’adapter à ce qu’il ne connaît pas. Le projet de sens nécessaire au geste de
réflexion est donc de faire des liens entre ce qu’il évoque à partir de l’énoncé du
problème et de ses connaissances antérieures afin de lui donner un sens.
2.5.5 Le geste d’imagination
Imaginer c’est se représenter mentalement, inventer ou encore supposer.
Évano (1999) parlera de l’imagination comme de la faculté à se faire des images
mentales. Selon l’auteur, le geste d’imagination (<conditionne donc l’exercice de
tous les gestes mentaux. » (Ibid., p.34) puisqu’il donne naissance à des évocations
qui seront utilisées par ces autres gestes.
Pour La Garanderie (1984), imaginer c’est «avoir le projet soit de
modifier, soit de transformer, soit de supposer des réalités qui ne se laissent pas
actuellement percevoir... » (p.109) Il y a alors geste d’imagination lorsque la
personne se donne comme projet de découvrir le caché ou d’inventer ce qui
manque.
Ainsi, Grebot (1994) différencie les découvreurs et les inventeurs. Il
nomme ces premiers en raison du fait qu’ils cherchent à expliquer les phénomènes
offerts par la nature et qu’ils sont plus sensibles à la similitude qu’à la différence.
Leur questionnement est donc de l’ordre du pourquoi et non du comment. Pour
leur part, les inventeurs procèdent «par différence, par application et par
induction. Ils ne se contentent pas de reproduire des modèles dans leur tête.»
(Ibid., p.lO8)
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Indépendamment du projet d’inventer ou de découvrir, Côté et al. (1999)
ont élaboré quatre étapes nécessaires au geste d’imagination
1. Évoquer ce qui est perçu (évocations visuelles ou auditives);
2. S’approprier ce qui est perçu;
3. Effectuer des transformations;
4. Anticiper l’utilisation qu’il pourra faire de cet objet transformé.
De plus, ces auteurs précisent qu’il est nécessaire, avant même de
percevoir l’objet, « de rechercher dans ce qui est vu, ce qui peut être vu autrement;
dans ce qui est entendu, ce qui peut être entendu différemment. » (Ibid., p.lO)
En résolution de problèmes mathématiques, le geste d’imagination
consiste à s’investir et à se construire une représentation personnelle du problème.
Ainsi, l’élève peut s’imaginer être un personnage du problème ou encore
s’entendre parler du problème à résoudre.
2.6 La pratique de la gestion mentale
Dans cette recherche, l’objectif poursuivi à travers la pédagogie de la
gestion mentale peut varier en fonction des caractéristiques du groupe d’élèves, du
temps de l’année ou encore du profil de chacun des apprenants. C’est pourquoi il
importe de se doter d’une structure de la pratique de la gestion mentale qui a été
établie par plusieurs auteurs, dont Pébrel (1993) et Gianesin, Bertand-Poirier,
Côté et Paquette Chayer (2001).
2.6.1 La structure d ‘une pratique en gestion mentale
Dans une classe où se pratique la gestion mentale, l’élève connaît ce qu’il
a à apprendre et il sait comment l’apprendre. «Cette pédagogie a pour but de faire
connaître aux enseignants des moyens d’individualiser leur enseignement et de
différencier leurs méthodes en fonction des profils pédagogiques de leurs élèves. »
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(Évano, 1999, p.6) L’enseignant présentera donc les contenus d’apprentissage de
manières variées. Tout en se préoccupant des savoirs â acquérir, il accordera une
grande importance à la démarche cognitive de l’élève.
C’est pourquoi nous pouvons représenter, à l’aide de la figure 9, les trois
temps de la pratique pédagogique.
Figure 9 Les trois temps de la pratique pédagogique
Source : (Pébrel, 1993, p.9)
De façon plus détaillée, Gianesin et al. (2001) proposent cinq étapes
d’une pédagogie de la gestion mentale. Ainsi, nous retrouvons:
1. La mise en projet;
2. La réactivation des connaissances antérieures;
3. La présentation du projet;
4. La réalisation de la tâche;
5. La réactivation.
2.6.1.1 La mise en projet. Gianesin et al. (2001) mentionne que le projet étant le
moteur de l’évocation, il donne une direction à l’évocation et aux gestes mentaux.
«En salle de classe, les enseignants se doivent donc de donner la bonne direction
aux élèves pour qu’ils posent les gestes mentaux nécessaires à l’accomplissement













mèneront à utiliser leurs gestes mentaux, et ce, en fonction des étapes de
résolution d’un problème mathématique. Ainsi, le tableau 9 présente les projets de
sens liés aux différents gestes mentaux énumérés par Côté et al. (1999) lors de
résolutions de problèmes mathématiques.
Tableau 9
Projets de sens en fonction des gestes mentaux utilisés
lors d’une résolution de problèmes mathématiques
Gestes mentaux Projets de sens -
,
. Se représenter les données du problèmeGeste d attention (visuellement ou auditivement) pour les traiter
Geste de • Conserver cette expression mentale du problème
mémorisation pour réaliser la tâche qui suit
d Évoquer la question pour la mettre en lien aveces e e l’évocation de l’énoncé du problème afin de
comprehension
trouver une solution appropriee
• Faire des liens entre ce qu’il évoque à partir de
Geste de réflexion l’énoncé du problème et ce qu’il connaît sur le
sujet afin de lui donner sens
Geste • S’investir et se construire une représentation
d’imagination personnelle du problème
Adapté de Côté et al., 1999, p.44
2.6.1.2 La réaclivation des connaissances antérieures. Par la suite, Gianesin et al.
(2001) notent que l’activation des connaissances antérieures, lors du geste de
mémorisation, comporte de nombreux avantages pédagogiques puisque cela incite
l’élève à évoquer. Étant donné qu’il évoque ce qu’il connaît, il se sent rassuré.
Ensuite, par l’entremise du dialogue pédagogique, « il se voit dirigé vers un geste
de réflexion, puisque ses acquis sont mobilisés dans sa pensée 5OS forme de
représentations concrètes ou symboliques et seront confrontés avec ce qu’il a à
mémoriser. » (Gianesin et al., 2001, p.14)
2.6.1.3 La présentation du projet. Avant le début d’une leçon, Gianesin et al.
(2001) proposent de placer les élèves en projet d’évoquer ce que l’enseignant va
présenter (geste d’attention). « Après avoir présenté la leçon de façon auditive et
visuelle, l’enseignant enlève l’objet de perception (afin de s’assurer que les élèves
évoquent ce qui est présenté). » (Ibid., p.14) Il faut, ici, laisser un temps
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d’évocation et engager un dialogue pédagogique pour aider les élèves à mieux
définir leurs évocations.
2.6.1.4 La réalisation de la tôche. Durant la réalisation de la tâche, l’enseignant
tient un dialogue pédagogique avec l’élève. Ainsi, il observe, questionne, dirige
au besoin leurs évocations et les amène à créer des liens avec leurs connaissances
antérieures. Ces auteurs soutiennent que l’enseignant peut aussi amener les élèves
« à prendre conscience de la procédure mentale qu’ils utilisent lorsqu’ils sont
performants [...]. » (Gianesin et al., 2001, p.14)Cette prise de conscience
facilitera ainsi l’utilisation de ces mêmes procédures mentales lors d’activités
ultérieures qui occasionnent des difficultés à l’élève.
2.6.1.5 La réactivation. Tout comme au cours des autres étapes d’une pédagogie
de la gestion mentale, la phase de réactivation se déroule à l’aide du dialogue
pédagogique. Pour ce faire, Gianesin et al., (2001) mentionnent que «sans
réactivation, il n’y a pas de mémorisation possible; il y a connaissance mais non
apprentissage. » (p.14)
Les élèves doivent donc projeter les procédures mentales et les
connaissances dans l’imaginaire d’avenir où elles seront utilisées.
Cette représentation « d’avenir de réutilisation » sera présente à
l’esprit des élèves lorsqu’ils auront besoin de retrouver
l’information. (Ibid., p.l4)
L’auteur termine en soutenant que lorsque les situations de réactivation
se font dans des domaines variés, l’élève voit ses chances augmentées qu’il y ait
transfert de connaissances dans d’autres disciplines.
2.6.2 Les limites de la pratique de la gestion mentale
Malgré son objectif, la pratique de la gestion mentale ne répond pas à
tous les problèmes rencontrés en classe. Pébrel (1993) mentionne que la gestion
mentale possède aussi des limites.
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Voici quelques-unes de ses limites mentionnées par Pébrel (1993)
1. Elle n’aborde pas les problèmes d’ordre social, familial ou médical que
peut rencontrer un élève;
2. Elle ne remplace et n’exclut aucune autre pédagogie;
3. Elle apporte un fondement à l’ensemble des différentes pratiques
pédagogiques des enseignants.
En fonction de la structure d’une pratique de la gestion mentale, un outil
s’offre au pédagogue afin de guider l’apprenant à travers chacune des étapes
proposées. En effet, la pratique de la gestion mentale repose sur l’utilisation du
dialogue pédagogique.
2.6.3 Le dialogue pédagogique
Pour plusieurs auteurs, l’objectif du dialogue pédagogique consiste à
faire prendre conscience aux apprenants de leurs modes de fonctionnement dans le
but de créer un changement orienté vers une meilleure réussite. Pour La
Garanderie (1980), lors d’un dialogue pédagogique l’élève est placé en face des
moyens à mettre en oeuvre et renvoyé à sa liberté. Selon Pébrel (1993), le dialogue
pédagogique constitue un échange qui permettra à l’élève d’être conscient des
procédures qu’il a utilisées pour faire attention, mémoriser, comprendre,
apprendre..., échange à l’issue duquel l’enseignant le confrontera dans ses
procédures ou l’aidera à les enrichir pour les rendre plus efficaces. Pour sa part,
Grebot (1994) mentionne que le dialogue pédagogique vise cette prise de
conscience par l’apprenant de ses modes de fonctionnement et de ses évocations
et la recherche de procédures efficaces pour mieux apprendre, mieux comprendre
et développer ses capacités de réflexion et d’imagination. Évano (1999)
mentionne que le dialogue pédagogique sollicite le témoignage des personnes sur
leurs expériences cognitives et constitue une source irremplaçable de
renseignements. Ce même auteur énumère plusieurs avantages qu’apporte le
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Il permet à l’enseignant: -
-
- Il permet à l’élève:
. de découvrir la variété des • de découvrir ses moyens dc
ressources mentales réussir
• de réfléchir à son enseignement • de mieux comprendre et de
en fonction de ces découvertes contrôler ses façons
. d’évoluer dans ses propres d’apprendre
stratégies: sortir de la routine, • de restaurer un sentiment de
innover, varier et jeter un regard compétence diminué par les
neuf sur ses élèves difficultés rencontrées
.
• de gagner en autonomie
Source : (Evano, 1999, p.1 55)
Évano (1999) rapporte aussi le fait que l’enseignant qui désire engager le
dialogue pédagogique avec ses élèves « ne peut faire l’économie d’un travail
personnel. Il a besoin de connaître son propre profil pédagogique et d’en observer
les répercussions dans ses pratiques. » (Ibid., p.155)
Lors de tout dialogue pédagogique, Évano (1999) recense quatre
principes généraux à respecter:
1. Établir une relation de confiance et d’entraide;
2. Centrer le dialogue sur les méthodes de travail;
3. Décrire des stratégies pour évoluer;
4. Organiser le suivi.
En somme, cette recherche vise à connaître l’impact de la gestion
mentale chez l’élève de deuxième année du troisième cycle ayant des difficultés
en résolution de problèmes mathématiques. En préconisant l’utilisation du
dialogue pédagogique, nous proposerons donc aux élèves des situations
d’enseignement conçues à partir de la théorie de la gestion mentale qui auront
pour but de développer leur compétence à résoudre des problèmes mathématiques.
dialogue pédagogique en salle de classe autant pour l’enseignant que pour les
élèves. Le tableau 10 en fait mention.
Tableau 10
Les enjeux du dialogue pédagogique en salle de classe
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3. LES SITUATIONS D’ENSEIGNEMENT
Comme mentionnée précédemment, la pédagogie de la gestion mentale a
pour but d’inviter l’élève à découvrir les ressources mentales qu’il utilise pour
construire ses connaissances. Ainsi, l’élève est amené à réaliser que ses habitudes
mentales ont de l’influence sur sa capacité à apprendre et qu’elles peuvent
s’enrichir et se développer. Cette prise de conscience de ce qu’il fait et de ce qu’il
peut faire le rend autonome et responsable de ses apprentissages. Il devra donc
choisir ou non de modifier ses stratégies. Ainsi, l’élève ne se trouve-t-il pas placé
au coeur de ses apprentissages?
Tout comme la pédagogie de la gestion mentale, le programme de
formation du Ministère de l’Éducation du Loisir et du Sport du Québec (MELS)
propose une orientation qui « invite à se préoccuper du développement des
processus mentaux nécessaires à l’assimilation des savoirs, à leur utilisation dans
la vie réelle et à leur réinvestissement dans les apprentissages ultérieurs. » (MEQ,
2001, p.3) C’est donc dire que l’enseignant doit se préoccuper des savoirs à
acquérir en plus de tenir compte de la démarche cognitive de l’élève. C’est
pourquoi il importe d’avoir recours à des situations d’enseignement qui
permettent à l’enseignant de guider l’élève vers une meilleure connaissance de ses
processus mentaux. Or, dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons
particulièrement aux situations d’enseignement qui permettent d’accompagner les
élèves qui éprouvent des difficultés en résolution de problèmes mathématiques.
Tout d’abord, il importe de définir ce qu’est une situation
d’enseignement pour ensuite établir un canevas qui respecte les étapes et les
principaux éléments de la pratique de la pédagogie de la gestion mentale.
3.1 Définition d’une situation d’enseignement
Legendre (2005) définit une situation d’enseignement comme étant une
«Situation pédagogique planifiée par l’éducateur pour un Sujet autre que lui-
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même et qui implique une transmission de savoir. » (p.1239) Or, lors de la
planification d’une situation d’enseignement, l’enseignant se doit de respecter la
structure d’une situation d’apprentissage. Or, Chouinard et Durand (2006)
proposent le modèle présenté au tableau 11.
Tableau 11
Les trois temps de la situation d’apprentissage
La planification
Avant
des apprentissages de l’évaluation
L’action en classe
Pendant La préparation La réalisation L’intégration
Activité Activité Activité Activité Activité Activité Activité Activité Activité
Après
1 2
Le retour réflexif:ur l’en:eignement
8 9
Source (Chouinard et al., 2006, p.1 36)
À partir de ce canevas proposé par Chouinard et al., (2006), nous
remarquons quelques ressemblances et différences avec les cinq étapes d’une
pédagogie de la gestion mentale proposées par Gianesin et al., (2001). En effet,
dans le tableau 11, lors de l’action en classe, la phase de préparation correspond à
celle de la mise en projet, de la réactivation des connaissances et de la
présentation du projet en gestion mentale. Alors que celle de la réalisation
demeure la même pour les deux modèles, la dernière étape diffère. Chouinard et
al., (2006) parlent d’intégration alors que Gianesin et al., (2001) utilisent le ternie
réactivation.
3.2 Canevas d’une situation d’enseignement en gestion mentale
Compte tenu des étapes de la situation d’apprentissage proposées par
Chouinard et al. (2006) au tableau 11, des trois temps de la pratique pédagogie de
la gestion mentale proposés par Pébrel (1993) à la figure 9 (p. 55) ainsi que des
cinq étapes proposées par Gianesin et al. (2001) (p. 55) nous avons élaboré, au
tableau 12 (p.62), le canevas qui nous semble nécessaire afin de mener à bien la
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planification d’une situation d’enseignement basée sur la pédagogie de la gestion
mentale.
Tableau 12
Canevas d’une situation d’enseignement










_ __ ____ ___ _
Réalisation de la t1che
Réactivation
En fonction du modèle de Chouinard et al., (2006), le temps (<avant»
correspond à la planification de l’objectif de la situation d’enseignement. Le
temps « pendant », soit celui de la préparation, est représenté par les étapes du
temps d’évocation, de la mise en projet et de la réactivation des connaissances
antérieures. Toujours au temps ((pendant», mais lors de l’étape de réalisation,
nous retrouvons les phases de présentation du projet et la réalisation de la tâche.
Finalement, l’étape d’intégration de Chouinard et al., (2006) est représentée par
l’étape de réactivation dans notre modèle. En ce qui concerne le temps « après »,
il sera effectué, lors de l’expérimentation, dans le journal de bord de l’enseignante
tel que décrit à la page 71 de cette recherche.
Chacune des situations d’enseignement fut élaborée à partir de ce
canevas. Il est à noter que la liste des situations d’enseignement est présentée à la
page 91 du chapitre 4.
En élaborant des situations d’enseignement basées sur des modèles déjà
établis et en les adaptant à la pédagogie de la gestion mentale, nous croyons être
en mesure de connaître leur impact sur la représentation du problème que se crée
l’élève en difficulté ainsi que sur sa compétence à résoudre des situations
problèmes mathématiques. Pour ce faire, nous avons adopté une méthodologie
centrée sur une recherche intervention présentée au prochain chapitre.
TROISIÈME CHAPITRE - MÉTHODOLOGIE
Ce présent chapitre a pour but de définir l’orientation méthodologique de
la recherche en sciences humaines. Rappelons tout d’abord qu’afin de répondre à
la question de recherche décrite dans le chapitre de la problématique, cette
recherche vise à connaître l’impact de la gestion mentale chez l’élève de
deuxième année du troisième cycle ayant des difficultés en résolution de
problèmes mathématiques.
À l’intérieur de ce chapitre, il y aura présentation de l’orientation
méthodologique ainsi que des étapes du déroulement de la recherche.
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE
En ce qui concerne l’orientation méthodologique d’une recherche en
sciences de l’éducation, plusieurs avenues s’offrent au chercheur. Nous vous
présentons donc les choix retenus quant à l’approche, la méthode, l’enjeu et le
type de recherche afin de mener à bien cet essai. La figure 10 illustre les choix
constituant le cadre méthodologique de recherche.
Figure 10 Le cadre méthodologique
Inspirée de: Cloutier, K. (2006)
Cloutier, K. (2006). Manuscrit non publié. Essai, Université de Sherbrooke
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1.1 L’approche qualitative
L’approche qualitative semble particulièrement bien indiquée pour
réaliser cette recherche puisqu’elle met l’accent sur la compréhension et la
profondeur du phénomène étudié. Deslauriers (1991) mentionne que cette
approche est plutôt intensive puisqu’elle s’intéresse surtout à des cas et à des
échantillons plus restreints, mais étudiés en profondeur. Ainsi, il va de soi que
cette recherche portera sur l’analyse des commentaires d’un nombre restreint
d’élèves de deuxième année du troisième cycle du primaire. Ce même auteur
souligne le fait que cette approche de recherche « désigne ordinairement la
recherche qui produit et analyse des données descriptives, telles que les paroles
écrites ou dites, et le comportement observable des personnes. » (Ibid., p.6) En
effet, c’est à l’aide du journal de bord, du carnet de l’élève et des différents
dialogues pédagogiques que nous recueillerons les commentaires des élèves quant
aux changements manifestés à la suite de l’utilisation des situations
d’enseignement en salle de classe.
Ainsi donc, l’approche qualitative sera privilégiée dans le cadre de cette
recherche, puisque nous tenterons de comprendre un phénomène, c’est-à-dire
l’utilisation de la pédagogie de la gestion mentale auprès d’élèves éprouvant des
difficultés en résolution de problèmes mathématiques.
1.2 La méthode inductive
Compte tenu du fait que cette recherche porte sur les changements
engendrés par l’utilisation de situations d’enseignement basées sur la théorie de la
gestion mentale, la méthode inductive sera privilégiée, puisqu’elle constitue un
moyen utilisé pour arriver à un résultat qui va du concret vers l’abstrait. Cette
méthode sert les objectifs de cette recherche puisqu’elle consiste à observer «des
caractéristiques particulières à des personnes ou à des individus et on tente de les
appliquer à l’ensemble d’une catégorie ou d’un groupe. » (Lacasse, 1991, p.40)
Ainsi, nous tenterons de connaître et comprendre l’impact de notre intervention
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sur les élèves ciblés afin d’élaborer une hypothèse pour un ensemble plus grand
d’individus.
1.3 La recherche appliquée sur le terrain
L’intention de cette recherche étant de connaître les changements
engendrés par l’utilisation de situations d’enseignement basées sur la théorie de la
gestion mentale chez l’élève de deuxième année du troisième cycle ayant des
difficultés en résolution de problèmes mathématiques, elle relève donc d’un
besoin d’agir. Cette recherche s’inscrit alors parmi les recherches appliquées
puisque ces dernières ont pour objectif « d’apporter des éclaircissements sur un
problème dans une intention d’applications pratiques. » (Angers, 2000, p.9)
1.4 L’enjeu pragmatique
De façon plus précise, il serait juste d’affirmer que cette recherche
appliquée présente un enjeu pragmatique. Selon Van der Maren (1999), l’enjeu
pragmatique est « l’enjeu de la résolution des problèmes de fonctionnement du
système, des acteurs ou des moyens. » (p.25) Or, tout comme pour cette
recherche, il s’agit «de résoudre les problèmes de la pratique.» (Ibid., p.25)
Toujours selon cet auteur, trois genres de recherches utilisent des enjeux
pragmatiques : la recherche évaluative, la recherche de développement d’objet et,
celle retenue dans le cadre de cette recherche, la recherche intervention.
1.5 La recherche intervention
La recherche intervention s’intéresse « à des systèmes dont le
fonctionnement est perturbé ou insatisfaisant.» (Van der Maren, 1999, p.26) Dans
le cadre de cette recherche, le système étudié étant le groupe d’élèves de
deuxième année du troisième cycle du primaire de la chercheuse. Alors que la
difficulté que possèdent certains élèves à résoudre des problèmes mathématiques
constitue la situation problématique. Ce type de recherche « tente de corriger le
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fonctionnement en modifiant les conduites (comportements, perceptions, tâches,
organisation) de certains éléments du système sans pour autant remettre en cause
ses finalités et ses objectifs. » (Van der Maren, 1999, p.26) Ce type de recherche
cadre donc avec le but de cet essai. En faisant l’utilisation de situations
d’enseignement basées sur la théorie de la gestion mentale, nous tenterons de
relever les changements engendrés par cette intervention chez l’élève en difficulté.
Paillé (2005) mentionne qu’il s’agit « d’une forme de recherche-action,
c’est-à-dire une recherche qui est à la fois avancement des connaissances
(théoriques ou pratiques) et action dans le milieu. » (p.l9) L’auteur souligne aussi
qu’aucun des deux aspects n’est censé prendre plus d’importance que
l’autre; au contraire, chacun doit renforcer l’autre : une meilleure
connaissance de l’action menée est souvent gage d’une intervention
réussie, et une action efficace est toujours instructive et mérite d’être
portée à l’attention de la communauté scientifique. (Ibid., p. 19)
En somme, une recherche intervention est basée sur « une description
des changements et des connaissances issus du projet. » (Paillé, 2005, p.20) En
concluant ce type d’essai par « une critique de l’intervention et par des
recommandations, l’auteur livre un essai complet et potentiellement utile. » (Ibid.,
p.2O)
2. LES ÉTAPES DE LA RECHERCHE
Afin de mener à bien le déroulement de cette recherche, nous avons
choisi la démarche suggérée par Paillé (2005) dans le cadre d’une recherche
intervention. Le tableau 13 (p. 67) présente la comparaison entre cette démarche
et les étapes retenues aux fins de cette étude.
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Tableau 13
Etapes de la recherche intervention
Démarche selon Paillé Contenu des étapes de Contenu et outils utilisés dans cette recherche
= (2005) Paillé (2005)
Étude et sélection du groupe témoin et du groupe
expérimental
Diagnostic empirique de Diagnostic basé sur une - Observations des élèvesla situation problématique étude sur le terrain. - Prétest
- Dialogues pédagogiques/entrevues avec les
élèves sélectionnés (avant I’ intervention)
Choix et modification, au besoin, des situationsPermettre de planifier d’enseignement basées sur la théorie de la gestion
2 Préparation du plan et des de manière précise et mentale
outils d’intervention adaptée l’intervention
- Planification des situations d’enseignementprojetée.
Choix et élaboration des outils pour la collecte de
Choix des méthodes de Songer à la collecte des données
collecte des données données de l’aspect de - Journal de bord de
recherche, l’enseignante chercheuse
- Carnet de l’élève
L’interventionL’intervention et la Déroulement des situations
collecte des données de -Intervention et collecte d’enseignement
recherche devront avoir4 des données de la - Dialogues pédagogiques/entrevueslieu simultanément. Ces
recherche (pendant l’intervention)étapes peuvent être Réajustement des situations
répétées plusieurs fois, d’enseignement au besoin
Après répétitions au besoinRépétition de 4 et 5 à
- Post-test5 plusieurs reprises si Idem étape 4,
- Dialogues pédagogiques/entrevues (après
nécessaire I’ intervention)
IF L’analyse/évaluation Analyse et évaluation des données et des résultats de6 Analyse/évaluation des Ii des données seradonnées I ‘expérimentation des situations d’enseignement.
répétée plusieurs fois.
Les changements engendrés par les situations
d’enseignement basées sur la théorie de la gestion
mentaleDescription des Décrire les
- Lors de la phase de représentation du
changements et des
changements et les problème mathématique
connaissances issus du
connaissances. - L’impact des situations d’enseignement surprojet le développement de la compétence à
résoudre des problèmes mathématiques
chez l’élève en difficulté
Critiquer l’intervention Résumé de la recherche, les applications possibles et8 Critique de l’intervention et donner des
et recommandations les travaux futurs.
recommandations.
Source : (Paillé, 2005, p.19)
Dans le but de rendre la démarche de cette recherche intervention plus
explicite, voici une description détaillée de chacune des étapes qui la composent.
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2.1 Première étape : le diagnostic empirique de la situation problématique
Cette recherche prend sa source au coeur d’un problème de la pratique
enseignante : la présence de difficultés à résoudre des problèmes mathématiques
chez plusieurs élèves. Or, en plus de la problématique relevée au premier chapitre,
nous tenterons de pousser plus loin nos observations sur le terrain.
2.1.1 Observations des élèves
Cette recherche sera menée auprès d’élèves de deuxième année du
troisième cycle qui présentent des difficultés à résoudre des problèmes
mathématiques. Il y aura un groupe expérimental issu de la classe de l’enseignante
chercheuse et un groupe témoin sélectionné dans la seconde classe de deuxième
année du troisième cycle de la même école. Tous ces élèves fréquentent un
établissement scolaire dans un quartier dont le milieu socio-économique est élevé.
Afin de constituer les deux échantillons, tous les élèves des deux classes
participeront aux épreuves servant de prétest. Ces échantillons seront composés de
cinq sujets chacun, d’environ 11 ans qui seront sélectionnés à l’aide des
observations faites par l’enseignante chercheuse et l’enseignante du groupe
témoin, ainsi que des résultats aux épreuves de prétest. Les élèves ayant obtenu de
faibles résultats, mais ne présentant pas de problème particulier, seront retenus
pour cette recherche. Ces 10 élèves seront brièvement présentés dans les tableaux
17 (p. 80) et 18 (p. 80) du chapitre 4 lors de l’analyse des étapes de la recherche.
L’expérimentation des situations d’enseignement se fera auprès des élèves du
groupe expérimental seulement.
2.1 .2 Frétest
Les épreuves de prétest utilisées dans le cadre de cette recherche seront
constituées des situations d’application mathématiques contenues dans l’épreuve
ministérielle obligatoire de la fin du 3e cycle du primaire de l’année scolaire 2006-
2007. Comme présentées au chapitre deux, ces résolutions de problèmes
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mathématiques font appel à des concepts et à des processus dont l’apprentissage
figure au programme de mathématique. Nous sommes donc assurés que les élèves
possèdent les connaissances de base afin de résoudre ces situations d’application.
Le déroulement ainsi que la correction de ces épreuves seront faits en conformité
avec la démarche proposée par le Ministère. Ce test fournira de l’information sur
la démarche ainsi que les stratégies utilisées par les élèves. Les résultats de ce
prétest seront comparés à ceux d’un post-test réalisé au mois de mai 2008 et tous
deux seront présentés au chapitre 4 de cette recherche. Tout comme le prétest, ce
post-test sera composé des situations d’application mathématiques proposées par
le Ministère. Par contre, ces résolutions de problèmes seront tirées de l’épreuve
obligatoire de fin de 3 cycle du primaire de l’année scolaire 2007-2008. Des
exemples des épreuves du prétest et du post-test sont présentés à l’annexe F
(pi57).
2.1.3 Dialogues pédagogiques/entrevues
Une fois le prétest réalisé et l’échantillonnage constitué, l’enseignante
chercheuse entretiendra un dialogue pédagogique avec chacun des élèves retenus
dans le but de connaître son mode d’évocation, les processus mentaux qu’il utilise
et la représentation qu’il se crée des situations d’application comprises dans le
prétest. Un canevas des dialogues pédagogiques utilisé lors du prétest et du post
test est présenté aux annexes D et E. Chaque dialogue pédagogique sera enregistré
et analysé dans le but d’être comparé à un second dialogue réalisé à la fin de
l’intervention. L’analyse qui en sera tirée sera présentée au chapitre 4 (p. 83 et
100). Lors des situations d’enseignement, les élèves du groupe expérimental
seront soumis à plusieurs dialogues pédagogiques qui nous serviront de traces afin
de réajuster notre intervention. L’analyse de ces dialogues sera présentée aussi au
chapitre 4.
2.2 Deuxième étape : la préparation du plan et des outils d’intervention
En fonction des observations, des résultats au prétest et de l’analyse des
dialogues pédagogiques, cette étape de la recherche vise à « planifier de manière
précise et adaptée l’intervention projetée ». (Paillé, 2005, p.20)
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2.2.1 Flanfication et construction des situations d’enseignetnent
Il s’agit ici de planifier, de construire ou de modifier selon les besoins
des situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion mentale en
résolution de problèmes proposées par divers auteurs. Un résumé de chacune des
situations d’enseignement se trouve à l’annexe A. De plus, le tableau 23 (p. 91)
présente le but de chaque situation d’enseignement en fonction de la
problématique relevée chez les élèves en difficulté à la suite des observations et à
l’analyse des dialogues pédagogiques réalisés à la première étape.
2.2.2 Échéancier
Le tableau 14 fait état de l’échéancier retenu, non seulement pour l’étape
de l’intervention, mais pour tout le déroulement de cette recherche et ce en
fonction du groupe expérimental et du groupe témoin.
Tableau 14
Echéancier de la recherche
ÉvénementsDates
Groupe expérimental ] Groupe témoin
Septembre 2007 Observations des élèves Observations des élèves
Prétest Prétest
Sélection des sujets Sélection des sujets
Octobre et novembre 2007 Dialogues pédagogiques Dialogues pédagogiques
individuels/entrevues avec les individuels/entrevues avec les
élèves sélectionnés élèves sélectionnés
Choix, modification ou
.
. construction des situationsDecembre a fevrier 2008 ,d enseignement basees sur la
pédagogie de la gestion mentale
.
. Déroulement des situationsMars a mai 2008 d enseignement
Post-test Post-test
Juin 2008 Dialogues pédagogiques Dialogues pédagogiquesindividuels/entrevues avec les individuels/entrevues avec les
élèves sélectionnés élèves sélectionnés
. Analyse et évaluation des outils et des résultats deJuillet 2008
. .I experimentation des ateliers
Juillet 2008 Description des changements engendrés par les ateliers basés
sur la théorie de la_gestion_mentale
Août 2008 Résumé de la recherche, applications possibles et travaux futurs
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2.3 Troisième étape: le choix des méthodes de collecte des données
Cette troisième étape, qui s’effectue lors du déroulement des situations
d’enseignement, repose sur la collecte des données de l’aspect de recherche.
2.3.1 Journal de bord de l’enseignante cherche use
Legendre (2005) définit le journal de bord comme étant un «Document
rédigé quotidiennement par une personne ou une équipe et regroupant les
activités, impressions, découvertes ou autres remarques pertinentes. » (p.8l5)
Dans le but de noter les changements engendrés par chacune des situations
d’enseignement, l’enseignante chercheuse fera la tenue d’un journal de bord.
Ainsi, cette dernière pourra y inscrire quotidiennement ses observations, ses
réflexions et les pistes de réalisation ou de modification des situations
d’enseignement. Il constitue donc un outil nécessaire afin de faire un retour
réflexif sur l’enseignement tel que proposé par Chouinard et al., (2006) dans leur
modèle des trois temps d’une situation d’apprentissage (p. 71). De plus, ce journal
pourra être utilisé lors de l’analyse et de l’évaluation des données et des résultats
de l’expérimentation des situations d’enseignement.8
2.3.2 Carnet de l’élève
Tout au long du déroulement des situations d’enseignement, l’élève aura
recours à un carnet qui sera utilisé afin d’accompagner ce dernier dans la
découverte de ses processus mentaux propres à la résolution de problèmes
mathématiques. L’élève sera amené à y inscrire ses réflexions et ses découvertes.
Pour l’enseignante chercheuse, cet outil permettra d’obtenir le reflet de ce qui se
déroule chez chacun des élèves, et ce, lors de chaque situation d’enseignement.
Un exemple de ce carnet est présenté à l’annexe B. Ce carnet pourra, tout comme
le journal de bord de l’enseignante chercheuse, être utilisé lors de l’analyse et de
Il s’agit de l’étape 6 de cette recherche intervention mentionnée au tableau 3 (p. 67) et décrite à
la page 112.
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l’évaluation des données et des résultats de l’expérimentation des situations
d’enseignement.
2.4 Quatrième et cinquième étapes: l’intervention et la collecte des données
Cette quatrième et cinquième étape se déroulent de façon simultanée.
L’intervention et la collecte de données sont complémentaires et répétitives. Pour
cette recherche, l’intervention consiste en une série de situations d’enseignement
basées sur la théorie de la gestion mentale servant à venir en aide aux élèves
éprouvant des difficultés en résolution de problèmes mathématiques. Afin
d’atteindre notre but, neuf d’activités, élaborées par différents auteurs, seront
choisies.
2.4.1 Déroulement des situations d’enseignement
Les situations d’enseignement qui seront vécues du mois de mars à mai
2008, à raison d’une heure par semaine, se tiendront le mercredi durant l’heure du
dîner. Leur déroulement respectera l’approche de la gestion mentale telle que
mentionnée au chapitre 2. Rappelons que le canevas d’une situation
d’enseignement est présenté à la page 62 de cette recherche et leur contenu à
l’annexe A.
Tout comme le veut la recherche intervention, les situations
d’enseignement se dérouleront progressivement et se modifieront avec les
données recueillies.
2.4.2 Dialogues pédagogiques et entrevues (pendant / ‘intervention,)
Pour sa part, la collecte des données se réalisera à l’aide du journal de
bord et du carnet de l’élève tel que mentionné lors de la description de l’étape 3
(p. 71). En plus de ces outils, des dialogues pédagogiques seront utilisés tout au
long des situations d’enseignement afin de guider les élèves à prendre conscience
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de leurs processus mentaux. Ces entretiens nous serviront aussi à nous guider dans
nos interventions. Bien qu’ils ne seront pas présentés intégralement dans cette
recherche, leur analyse sera présentée au chapitre 4 (p.94).
2.4.3 Réajustement des situations d’enseignement
Grâce aux dialogues pédagogiques, aux carnets de l’élève et aux
réflexions notées au journal de bord de l’enseignante, nous serons ainsi en mesure
d’adapter et de modifier les situations d’enseignement, si nécessaire, tout en
gardant des traces du cheminement des élèves.
2.4.4 Post-test
Legendre (2005) définit le post-test comme étant un « test proposé à la
fin d’un cheminement ou d’un programme d’étude, ou d’une intervention
pédagogique pour en évaluer les effets sur le groupe d’élèves ou pour mesurer les
apprentissages de chacun des sujets impliqués. » (p.1062) Dans le cadre de cette
recherche, à la fin de l’intervention, les élèves du groupe expérimental et ceux du
groupe témoin seront tous deux soumis à un post-test. Ce dernier est composé,
tout comme l’est le prétest, de situations d’application mathématiques contenues
dans l’épreuve ministérielle obligatoire de la fin du 3e cycle du primaire de
l’année scolaire 2007-2008. Ce post-test aura lieu au cours du mois de juin 2008,
comme indiqué dans l’échéancier (p 70). Des exemples des épreuves du prétest et
du post-test sont présentés à l’annexe F (p. 157).
2.4.5 Dialogues pédagogiques et entrevues (‘après 1 ‘intervention)
Une fois le post-test réalisé, l’enseignante chercheuse entretiendra un
dialogue pédagogique avec chacun des élèves retenus dans le but de connaître les
moyens mentaux qu’ils utilisent afin de se représenter les problèmes
mathématiques. Un exemple du dialogue pédagogique est présenté à l’annexe E.
Chaque dialogue pédagogique sera enregistré et analysé dans le but d’être
comparé au dialogue réalisé au début de l’intervention (voir l’étape 5 p. 67).
L’analyse qui en sera tirée sera présentée au chapitre 4 (p. 114).
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2.5 Sixième étape: l’analyse et l’évaluation des données de la recherche
Lors de cette étape, nous analyserons et évaluerons les données
recueillies afin de présenter l’impact des situations d’enseignement en gestion
mentale chez les élèves de deuxième année du troisième cycle du primaire ayant
des difficultés en résolution de problèmes mathématiques. Dans un premier temps,
nous comparerons les résultats obtenus à l’épreuve du prétest et du post-test dans
chaque groupe. Par la suite, nous comparerons ces résultats entre les deux
groupes. Enfin, nous comparerons les changements observés entre le groupe
expérimental et le groupe témoin en nous basant sur les résultats de ces analyses
et sur les réponses recueillies lors des dialogues pédagogiques.
2.6 Septième étape: la description des changements et des connaissances
issus du projet
La septième étape, qui sera présentée au chapitre 5, exposera la
conclusion des résultats obtenus lors de l’analyse des données. Par le fait même,
nous évaluerons les deux objectifs de cette recherche, dont voici le rappel
1. Connaître l’impact de l’utilisation de situations d’enseignement
élaborées à partir de la théorie de la gestion mentale sur la
représentation que se fait l’élève en difficulté d’un problème
mathématique.
2. Comprendre l’impact de ces situations d’enseignement sur le
développement de la compétence à résoudre des problèmes
mathématiques chez l’élève en difficulté.
2.7 Huitième étape: les critiques de l’intervention et les recommandations
La dernière étape présentera la critique de l’intervention de même que les
recommandations qui font suite à notre expérimentation. Dans le but de rendre cet
essai potentiellement utile, nous résumerons donc la recherche et nous ferons
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l’inventaire des applications possibles ainsi que les travaux futurs qui pourront en
découler.
En somme, les stratégies les plus efficaces et les plus appropriées ont été
énumérées dans ce chapitre afin de mener â bien cette recherche. Dans le but de
pouvoir constater les changements engendrés par l’utilisation de situations
d’enseignement basées sur la théorie de la gestion mentale chez l’élève de
deuxième année du troisième cycle du primaire ayant des difficultés en résolution
de problèmes mathématiques, nous nous engageons dans l’élaboration d’une
recherche complexe et rigoureuse. Cependant, par l’orientation méthodologique,
la collecte des données et les étapes de réalisation de la recherche qui furent
décrits dans ce chapitre, nous croyons être en mesure de répondre adéquatement à
la question spécifique de recherche ainsi qu’à ses deux objectifs. Le chapitre
suivant présente l’analyse des six premières étapes de cette recherche.
QUATRIÈME CHAPITRE - PRÉSENTATION ET ANALYSE
DES ÉTAPES DE LA RECHERCHE
Ce chapitre comprend la description des six premières étapes de la
recherche exposées au tableau 13 (p.67). Ces étapes sont les suivantes : le
diagnostic empirique de la situation problématique, la préparation du plan et des
outils d’intervention, le choix des méthodes de collecte de données, l’intervention
et la collecte des données de la recherche et la modification, si nécessaire de
l’intervention et de la collecte des données et finalement, l’analyse et l’évaluation
des données. Toutes ces étapes feront l’objet d’une description détaillée et nous
nous attarderons aux éléments essentiels en lien avec l’objectif de cette recherche
qui est de connaître l’impact de la gestion mentale chez l’élève de deuxième année
du troisième cycle du primaire ayant des difficultés en résolution de problèmes
mathématiques. Rappelons que pour sa part l’étape de l’intervention de cette
recherche se déroulera en cinq phases telles qu’illustrées à la figure Il.
Figure 11 Cinq phases de l’étape d’intervention
1. PREMIÈRE ÉTAPE: LE DIAGNOSTIC EMPIRIQUE DE LA SITUATIONPROBLÉMATIQUE
1.1 Les résultats aux épreuves de prétest
Lors de cette première étape, nous avons commencé par la passation des
épreuves de prétest afin de constituer l’échantillon de recherche composé d’élèves
de deuxième année du troisième cycle qui présentent des difficultés à résoudre des
problèmes mathématiques. Les résultats apparaissent au tableau 15 (p. 77) pour le
groupe expérimental et au tableau 16 (p. 78) pour le groupe témoin. Les résultats
obtenus aux sept épreuves, en fonction du guide de correction du Ministère de
1 2 3 4 5
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l’Éducation, du Loisirs et du Sport, sont décrits ainsi : très bien réussis (TR),
réussis (R), partiellement réussis (PR) ou non réussis (NR). Seules les situations
d’application Un enclos pour chevaux et Un bernard-l’ermite dans l’aquarium ne
possèdent que trois mentions soit, réussi (R), partiellement réussi (PR) ou non
réussi (NR).
Tableau 15
Résultats des élèves du groupe expérimental aux épreuves de prétest
Titres des situations d ‘application mathématiques
de fin de 3 cycle du primaire de l’année 2006-2007
C)









1* NR NR PR R R PR PR
2 TR NR R R TR TR PR
3* PR PR NR NR TR NR NR
4* PR R R PR PR PR PR
5 NR PR PR R TR R R
6 TR R PR R NR TR R
7 R PR PR R R TR PR
8 TR TR R R PR TR PR
9 NR NR NR PR NR PR PR
10 R TR R R TR TR R
11 R NR PR R R TR PR
12 R R PR R R TR R
13 R NR PR R TR TR NR
14* R NR PR PR NR PR PR
15* TR PR PR NR TR PR PR
16 TR R TR R TR TR NR
17 NR R R R TR R NR
18 R PR NR NR R TR PR
19 NR NR R R NR R NR
20 R PR R R TR PR NR
21 TR PR TR R TR TR NR
Note1 : Nous avons identifié les élèves du groupe expérimental de I à 21 en tenant
compte de l’ordre alphabétique de leur nom de famille.




Résultats des élèves du groupe témoin aux épreuves de prétest
Titres des situations d’application mathématiques
de fin de 3 cycle du primaire de l’année 2006-2007
Z ) e Z Z






16* PR PR PR PR TR PR PR
17 TR TR PR TR TR TR TR
18* NR PR PR PR TR PR NR
19 TR NR PR TR TR NR TR
20 R NR PR PR TR NR TR
21 TR R PR TR TR TR TR
Note1 : Nous avons identifié les élèves du groupe témoin de 1 à 21 en tenant
compte de l’ordre alphabétique de leur nom de famille.
Note2: Épreuve très bien réussie (TR), réussie (R), partiellement réussie (PR) ou
non réussie (NR).
1.2 La sélection des sujets
Afin de sélectionner les sujets du groupe expérimental et du groupe
témoin, nous avons fait l’analyse des résultats obtenus afin de faire ressortir les
cinq élèves ayant obtenu les résultats les plus faibles de chacun des groupes. Cette
première sélection des sujets fut présentée à l’enseignante du groupe témoin et fut
analysée par l’enseignante chercheuse, titulaire du groupe expérimental, afin de
déterminer s’il y avait corrélation entre ces résultats et le portrait de chacun des
élèves en résolution de problèmes mathématiques. De plus, chaque enseignante a
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pris soin de s’assurer que malgré leurs difficultés en résolution, chaque sujet
retenu possède son bagage de savoirs essentiels nécessaire afin de résoudre des
situations d’application de niveau de 3e cycle du primaire. Puisque, comme
mentionné par Tardif (1997), sans connaissances antérieures, l’élève ne peut
performer. Ainsi, il fut établi que les élèves 9 et 19, du groupe expérimental,
figuraient parmi les élèves sélectionnés à prime à bord. Cependant, ces deux
élèves n’ont pas été retenus à cause de leur comportement perturbateur en classe
et de leur attitude négative vis-à-vis leurs apprentissages. De plus, les élèves I et
20 du groupe témoin ont obtenu des résultats inférieurs à leur portrait scolaire en
mathématique. Ces élèves furent donc retirés de la liste des élèves du groupe
témoin.
Finalement, les élèves sélectionnés ont été identifiés par un astérisque
dans les tableaux 15 et 16. Il s’agit des élèves 1, 3, 4, 14 et 15 chez le groupe
expérimental et les élèves 4, 5, 7, 16 et 1 8 chez le groupe témoin. Dans le but de
nous assurer de l’accord des parents des élèves sélectionnés, un formulaire de
consentement fut envoyé à la maison. Un exemple de ce formulaire se retrouve à
l’annexe C de cette recherche.
1.3 Présentation des sujets
Dans le but de connaître davantage les sujets du groupe expérimental et
du groupe témoin de cette recherche, nous présentons les renseignements
personnels utiles pour chacun des sujets sélectionnés dans le tableau 17 (p. 80) et
18 (p. 80).
1 .3.1 Présentation des élèves du groupe expérimental
Les sujets qui ont été sélectionnés dans le groupe expérimental (E)
portant les numéros 1, 3, 4, 14 et 15 dans le tableau 16 (p. 78), seront désignés
respectivement E1, E2, E3, E4 et E5 dans le tableau 17 (p. 80).
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Tableau 17
Présentation des sujets du groupe expérimental
Sujets Sexe Âge Spécificité
Est considérée comme anxieuse,
E1 Fille I I suivie en orthopédagogie de la I
la 4C année en mathématique
E2 Fille 1 1 Semble parfois lunatique et
expeditive
E3 Fille 12 Est considérée comme responsable
Est considérée comme timide
E4 Fille 12 Aide aux devoirs en mathématique
en 6e année
E5 Fille 1 1 Semble parfois lunatique
1.3.2 Présentation des élèves du groupe témoin
Les sujets qui ont été sélectionnés dans le groupe témoin (T) portant les
numéros 4, 5, 7, 16 et 18 dans le tableau 16 (p. 78), seront désignés
respectivement T1, T2, T3, T4 et T5 dans le tableau 18.
Tableau 18
Présentation des sujets du groupe témoin
Sujets Sexe Âge Spécificité
Élève très responsable, aimeT1 Fille I I
organiser_les autres
T2 Fille 1 1 Élève timide
Élève en difficulté dans toutes les
matières, mais très persévérantT3 Garçon 12 Aide aux devoirs en mathématique
en 6 année
Élève très timide qui demande peu
d’aideT4 Fille 12 Aide aux devoirs en mathématique
en 6e année
T5 Fille 1 1 Élève timide
1.4 Description des résultats aux épreuves du prétest
Dans cette section, nous traiterons des résultats aux situations
d’application mathématiques des cinq élèves sélectionnés dans chacun des
groupes.
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1.4.1 Le groupe expérimental
Lorsque nous analysons le tableau 19 qui présente les résultats aux
épreuves du prétest du groupe expérimental, nous observons, sur un total de 35
épreuves, que 3 furent très bien réussies (TR), 5 furent réussies (R), 1 8 furent
partiellement réussies (PR) et 9 furent non réussies (NR).
Tableau 19
Résultats des sujets sélectionnés du groupe expérimental aux épreuves du prétest
Titres des situations d’ application mathématiques
de fin de 3e cycle du primaire de l’année 2006-2007
Q
-
.b Q O < 3b g
— QQ Oc2 <z-QQ3 E eeQ Q Q O Q oSujets
- b d °E Q Q Q o Q “
—
._ > o Q
—
E1(1) NR NR PR R R PR PR
E2 (3) PR PR NR NR TR NR NR
E3 (4) PR R R PR PR PR PR
E4 (14) R NR PR PR NR PR PR
E5(15) TR PR PR NR TR PR PR
Nous pouvons conclure que 9 épreuves sur 35, soit 26 %, n’atteignent
pas le seuil de réussite pour le groupe expérimental.
1.4.2 Le groupe témoin
Lorsque nous analysons le tableau 20 (p.82) qui présente les résultats aux
épreuves du prétest du groupe témoin, nous observons, sur un total de 35
épreuves, que 9 furent très bien réussies (TR), 4 furent réussies (R), 14 furent
partiellement réussies (PR) et 8 furent non réussies (NR).
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Tableau 20
Résultats des sujets sélectionnés du groupe témoin aux épreuves du prétest
Titres des situations d’application mathématiques




Sujets : i . ‘ I IcL f-., ‘,e)
ç) o e) • —> ç) 0.
T (4) NR NR R TR R TR PR
T2 (5) TR NR PR TR TR R TR
T3 (7) R NR PR NR TR NR PR
T4(16) PR PR PR PR TR PR PR
T5 (18) NR PR PR PR TR PR NR
Nous pouvons conclure que 8 épreuves sur 35, soit 23 %, n’atteignent
pas le seuil de réussite pour le groupe témoin.
1.4.3 Comparaison des deux groupes d’élèves sélectionnés
Le tableau 21, illustre la comparaison des résultats du groupe
expérimental et du groupe témoin.
Tableau 21
Comparaison des résultats des groupes d’élèves sélectionnés
aux épreuves duprétest
Groupes sélectionnésRésultats
Groupe expérimenta! ] Groupe témoin
Très bien réussi (TR) 3 9
Réussi (R) 5 4
Partiellement réussi (PR) 18 14
Nonréussi(NR) 9
TOTAL 35 35
À la lecture du tableau 21, nous observons que le nombre d’épreuves non
réussies est pratiquement le même pour les deux groupes sélectionnés, soit neuf
épreuves non réussies pour le groupe expérimental comparativement à huit pour le
groupe témoin. Nous pouvons donc conclure que le groupe expérimental et le
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groupe témoin ont un taux d’échec pratiquement équivalent, soit 26 % et 23 %.
De plus, en ce qui concerne les épreuves qui atteignent le seuil de réussite, soit
TR, R et PR, le groupe expérimental possède un total de 26 épreuves
comparativement à 27 pour le groupe témoin. Parmi les épreuves dites très bien
réussies, le groupe témoin en possède considérablement plus, soit 9 et 3 pour le
groupe expérimental. Par contre, le groupe expérimental comporte une épreuve
réussie et quatre épreuves partiellement réussies de plus que le groupe témoin.
Les résultats présentés précédemment démontrent que les élèves
sélectionnés du groupe témoin ont obtenu, en général, de meilleurs résultats aux
épreuves de prétest.
1.5 Description de l’analyse des dialogues pédagogiques lors des épreuves du
prétest
Lors des dialogues pédagogiques encourus avec les élèves sélectionnés à
la suite des épreuves du prétest, chaque élève fut invité à commenter l’épreuve
dont il était le plus fier. Ainsi, l’enseignante chercheuse put entretenir un dialogue
pédagogique avec chacun des élèves qui fut capté sur un enregistrement audio.
Rappelons qu’un dialogue pédagogique, selon Pébrel (1993), constitue un
échange qui permettra à l’élève d’être conscient des procédures qu’il a utilisées
pour faire attention, mémoriser, comprendre, apprendre. Un échange à l’issue
duquel l’enseignant le confrontera dans ses procédures ou l’aidera à les enrichir
pour les rendre plus efficaces. Rappelons aussi que dans le cadre de cette
recherche, les dialogues pédagogiques seront principalement orientés sur la phase
de représentation du problème mathématique puisqu’il s’agit de l’étape où l’élève
construit sa compréhension du problème9.
Dans un premier temps, afin de faire l’analyse exhaustive des dialogues
pédagogiques, le tableau 23 présente une synthèse des indices recueillis qui nous
permet de constater les procédures utilisées par chaque sujet lorsqu’il se
Se référer au tableau 3 (p. 26).
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représente un problème mathématique. Dans un deuxième temps, nous présentons
et analysons quelques propos tenus par les élèves sélectionnés du groupe
expérimental et du groupe témoin lors des dialogues pédagogiques menés à la
suite des épreuves du prétest.
1.5.1 Analyse des dialogues pédagogiques suite au prétesi
Lors de l’analyse des dialogues pédagogiques des élèves sélectionnés, la
grille présentée au tableau 22 (p.85) fut utilisée afin de faire ressortir tous les
éléments propres à la gestion mentale et susceptibles de nous démontrer quelles
sont les procédures mentales utilisées par chacun de ces élèves en difficulté.
Rappelons que les élèves du groupe expérimental sont représentés par les lettres
E1 à E et ceux du groupe témoin par les lettres T1 à T5.
Dans le tableau 22, plusieurs rubriques sont présentes. Tout d’abord, la
rubrique « Projet» spécifie si l’élève a eu l’intention de résoudre le problème et
s’il s’est donné des moyens (stratégies de résolution). La seconde rubrique
« Savoir essentiel» indique si l’élève possède les connaissances mathématiques
nécessaires pour résoudre les situations d’application de l’épreuve du prétest.
Ensuite, les rubriques «Évocations visuelles» et « Évocations auditives » sont
divisées chacune en deux colonnes désignant des évoqués en première ou en
troisième personne. De plus, les quatre colonnes sous-titrées P1 à P4 nous
permettent de cibler les paramètres utilisés par l’élève soit le «P1 » paramètre du
vécu concret, le «P2» paramètre des automatismes, le «P3 » paramètre de la
logique et le «P4» paramètre de la créativité.
‘° Se référer aux points 2.2.1 et 2.2.2 (p. 35) pour les définitions de ces concepts.


































































































































































1.5.2 Analyse des dialogues pédagogiques du groupe expérimental cas par cas
lors duprétest
Dans le but d’illustrer les changements survenus entre le groupe
expérimental et le groupe témoin à la suite de l’intervention de l’enseignante
chercheuse avec le groupe expérimental seulement, nous commençons par la
présentation et l’analyse de quelques propos recueillis lors du dialogue
pédagogique mené au moment du prétest auprès des sujets sélectionnés. Les
élèves du groupe expérimental seront soumis à des dialogues pédagogiques dont
nous garderons des traces tout au long de l’intervention et dont nous noterons
l’analyse lors de l’étape 4 du présent chapitre. Rappelons que, toujours dans le but
d’établir une comparaison, lors de l’étape 5 de cette recherche, un second dialogue
pédagogique sera effectué avec chacun des élèves du groupe témoin et ensuite
comparé à celui effectué lors du prétest. Les résultats de la comparaison des
changements entre le groupe expérimental et le groupe témoin seront ensuite
comparés entre eux.
Dans l’analyse de cas que nous présentons, nous énumérons quelques
exemples parmi les indices que nous ont révélés les élèves lors des dialogues
pédagogiques avant notre intervention. Puis, nous émettons des hypothèses sur le
fonctionnement de chacun des élèves. Ces hypothèses ne seront pas vérifiées dans
le cadre de cette recherche, mais pourront être maintenues ou infirmées à la suite
des autres dialogues pédagogiques menés avec les élèves du groupe expérimental.
Une intervention étalée sur plusieurs mois nous permettrait sûrement de
consolider et d’enrichir nos propos afin de cerner le profil pédagogique de chacun
des élèves sélectionnés.
Le sujet E1. Cette élève est particulièrement anxieuse lorsqu’il s’agit des
mathématiques. Elle semble se sécuriser avec sa démarche de résolution apprise à
l’école. Elle utilise ce modèle afin de parvenir à ses fins sans même évoquer le
problème. Cela la place souvent face à un échec qu’elle interprète mal. Elle
semble avoir de la difficulté à se détacher de la représentation concrète du
problème (vécu concret-PI). Par contre, elle nous a mentionné qu’elle revoyait
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des notions mathématiques telles que présentées dans son manuel d’étude. Cet
indice nous porte à croire qu’elle utiliserait des évocations visuelles plus
qu’auditives.
Le sujet E2. Cette élève semble évoquer de façon visuelle puisqu’elle mentionne
qu’elle : « a vu la forme du carré dans sa tête... pis qu’il avait quatre côtés» ou
« ça me fait penser à des boîtes carrées, comme un cube que je voyais dans ma
tête ». Par ailleurs, cette élève semble utiliser le paramètre du vécu concret (PI)
afin d’évoquer. En effet, elle compare la boîte à un cube pour se la représenter et
elle se représente les choses concrètement telles quelles sont dans la réalité (vécu
concret-PI).
Le sujet E3. Lors du dialogue pédagogique en début de recherche, cette élève nous
porte à croire qu’elle évoque en premier lieu de façon auditive et par la suite elle
utilise des évocations visuelles. En effet, elle tient les propos : «Je voyais des
formes, pis je me les disais dans ma tête... » ou «J’essayais de revoir ce que tu
expliquais au tableau...des fois je te voyais parler pour vrai, comme si c’était un
film. » Ses évocations semblent se situer dans les paramètres du vécu concret (PI)
et des automatismes (P2), car elle se réfere à une scène connue ou à des notions
concrètes.
Le sujet E4. Il semble difficile pour cette élève de s’exprimer sur sa façon de se
représenter un problème puisqu’elle mentionne : « J’entends la question, mais je
vois la démarche, mais des fois c’est le contraire» ou encore «C’est la voix de
ma tête... » et «Je vois les calculs à cause des chiffres ». Ce dernier propos nous
laisse croire que l’élève accorde une importance égale à tous les nombres dans un
problème et cela se reflète dans ses traces. Plusieurs calculs sont faits, mais aucun
n’ont de lien entre eux.
Le sujet E5. À la question comment as-tu fait pour résoudre le problème, l’élève
E5 répond: «Je pense beaucoup, je fais bouillonner ma tête, il fallait que ça
construise un problème, il fallait que ça enregistre... ». De façon plus précise,
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cette élève nous mentionne qu’elle voit et entend les idées dans sa tête: (<C’est
une voix qui me répète le problème » ou «Je vois des sacs où il est marqué 2 kg
dessus et le 6 $ m’apparaît dans ma tête à côté du sac ». Ces propos nous laissent
donc envisager que cette élève possède des évocations auditives et visuelles à
l’intérieur des paramètres du vécu concret (PI) et des automatismes (P2).
1.5.3 Analyse des dialogues pédagogiques du groupe témoin cas par cas lors du
prétesi
Le sujet T1. Dans les propos que nous avons recueillis lors du dialogue
pédagogique de cette élève, nous avons remarqué qu’elle semblait évoquée de
façon visuelle dans le paramètre du vécu concret (PI). En effet, elle précise
«Quand je le retiens (le problème), c’est comme si je prenais une photo. Je retiens
le paragraphe... c’est comme photographier dans ma tête. Y’ a pas de couleur, ça
bouge pas. » Outre cette représentation visuelle, cette élève semble aussi utiliser
des évocations auditives principalement situées dans le paramètre des
automatismes (P2) : «Je me suis juste répété plusieurs fois qu’il fallait que ça ait
6 côtés. »
Le sujet T2. Cette élève semble particulièrement centrée sur la démarche de
résolution de problème apprise à l’école puisqu’elle nous explique que pour
résoudre son problème : «Je relis la question plus qu’une fois, pis j’essaie de
comprendre le problème, pis après je fais des calculs.» Quand on lui demande ce
qui reste dans sa tête après avoir lu un problème, elle répond : « Il reste des
fractions parce que j’ai plus de facilité en fraction... mais je ne sais pas comment
je les garde dans ma tête, je ne les vois pas dans ma tête. » Compte tenu de ces
propos, il nous est donc très difficile de poser une hypothèse sur le mode
d’évocation de cette élève.
Le sujet T3. Cet élève semble évoquer principalement de façon visuelle dans le
paramètre du vécu concret (PI). En effet, il tient les propos suivants : «Je vois le
problème... je prends une espèce de photo, pis dans ma tête je la vois. Je vois des
nombres, des lettres, des paragraphes. Je ne vois pas les lettres précisément...»
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Par contre, il mentionne aussi qu’il se rappelle des mots du problème dans sa tête
et qu’il entend sa voix les lui dire. Cela nous porte à croire qu’il utilise aussi des
évocations auditives dans le paramètre du vécu concret (PI), mais de façon moins
importante, parce qu’elles semblent bien moins détaillées.
Le sujet T4. Lorsqu’on demande à cette élève comment elle a fait pour retenir les
informations d’un problème, elle répond : « C’est parce que c’est la dernière
chose que j’ai lue. Quand je lis un problème, c’est plus les mots que je me
rappelle. Dans ma tête tu verrais la phrase, ben juste ce qui ressort le plus. » Cela
nous porte à croire qu’elle utilise des évocations visuelles logées dans le
paramètre du vécu concret (Pi).
Le sujet T5. Cette élève, tout comme le sujet T2, semble être centrée sur sa
démarche de résolution de problème. Quand nous lui demandons comment elle
fait pour se rappeler un problème, elle mentionne «Je m’en rappelle à cause que
je l’ai lu plusieurs fois, pis à cause des images... elles sont comme sur la feuille. >
Ce dernier propos nous porte cependant à croire qu’elle évoque les images dans sa
tête, telles que perçues sur la feuille. Cette élève utiliserait donc des évocations
visuelles à l’intérieur du paramètre du vécu concret (Pi).
1.6 Problématiques relevées chez les élèves ciblés
À la suite de la lecture du tableau 22 (p. 85) ainsi que des propos tenus
lors des dialogues pédagogiques, autant avec les élèves du groupe expérimental
que ceux du groupe témoin, plusieurs problématiques pourraient expliquer les
difficultés rencontrées par ces élèves. Tout d’abord, plusieurs d’entre eux
semblent évoquer le texte ou les images liées au texte du problème à résoudre. Il y
a donc une absence d’évocation et de sens avant de tenter de résoudre un
problème. De plus, certains sujets ne semblent pas connaître les différents types
d’évocation, ou du moins, ils ne connaissent pas leur type d’évocation dominant.
Pour ceux qui évoquent leur représentation du problème, bien souvent leurs
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évocations demeurent bien imprécises ou mal organisées et concentrées dans les
paramètres du vécu concret (Pi) et des automatismes (P2) seulement.
Nous pouvons aussi remarquer que certains ont comme seule intention de
chercher des nombres dans le but de faire des opérations. Pour d’autres, le
problème se situe dans le choix de l’opération à utiliser. L’absence d’évocation de
la question semble aussi présente pour plusieurs qui répondent à la question qu’ils
se posent eux-mêmes dans leur tête et non à celle demandée. Finalement,
plusieurs sujets semblent avoir de la difficulté à se détacher de la représentation
concrète du problème (en paramètre I).
2. DEUXIÈME ÉTAPE: LA PRÉPARATION DU PLAN ET DES OUTILS
D’ INTERVENTION
À la suite du diagnostic empirique réalisé à l’étape 1, nous sommes
maintenant en mesure de planifier et d’adapter notre intervention. Pour ce
faire, neuf situations d’enseignement furent choisies et modifiées afin de remédier
aux problématiques rencontrées par les élèves sélectionnés lors de la première
étape de cette recherche. Dans un deuxième temps, un échéancier précis fut
construit afin de guider notre intervention dans le temps.
2.1 Planification des situations d’enseignement
Nous avons dénombré neuf situations d’enseignement basées sur la
théorie de la gestion mentale qui visent à aider les élèves du groupe expérimental
à résoudre des situations d’application mathématiques. Rappelons que nous nous
sommes attardés particulièrement aux situations d’enseignement qui devraient
aider l’élève en difficulté lors de la phase de représentation du problème
mathématique.
Le tableau 23 (p. 91) fait état de ces difficultés relevées à la suite du
prétest et à l’analyse du premier dialogue pédagogique réalisé à l’étape 1. De plus,
91
ce même tableau présente les situations d’enseignement correspondantes visant à
pallier ces problématiques ainsi que l’objectif poursuivi.
Tableau 23
Situations d’enseignement en gestion mentale liées aux problématiques observées
lors de la phase de représentation en résolution de problèmes mathématiques
I SituationsProblématiques observées ObjectifsI d’enseignement
Il y a absence d’évocation et de
, Promouvoir Évoquer la situation et ensens avant de tenter de résoudre l’évocation comprendre le sens avant
un problème. de résoudre un problème
Les élèves ne savent pas qu’il
Stimuler la mise en placeexiste plusieurs types 2. L’éveil à l’évocation
des évocationsd’évocation.
Les élèves ont comme seule Évoquer un problème
intention de chercher des 3. La lecture d’un sans tenir compte des
nombres pour faire des problème sans nombre nombres qui le
opérations. composent
Choisir l’opération quiIls ne savent pas faire le bon 4. La traduction des
permettra de résoudre lechoix de l’opération à utiliser, évocations en opérations
problème
5. La précision et la Préciser les évocations etLeurs évocations demeurent bien
construction des liens faire des liens entre ellesimprécises et sans lien,
entre les évoqués en relisant le problème
Organiser les évocations
dans un cadre spatial et
Leurs évocations demeurent mal 6. L’organisation spatiale
et temporelle d’un temporel et concrétiserorganisées.
problème les liens et les relations
entre les éléments
importants du problème
Leurs évocations sont 7. La direction des Développer la mobilité
concentrées dans les paramètres évocations dans les quatre des évocations dans les
I et 2. paramètres quatre paramètres
Comprendre I’ importance
d’évoquer la réelle
Ils oublient d’évoquer la 8. La lecture d’un question du problème et
question. problème sans question non pas ce qui leur vient
en tête en lisant ce
problème
Ils ont de la difficulté à se
détacher de la représentation 9. La représentation Développer la mobilité
des évocations dans lesconcrète du problème (en schématisée
paramètre I). quatre paramètres
Chacune des situations d’enseignement fut adaptée en fonction des étapes
d’une situation d’apprentissage proposées par Chouinard et al. (2006), des trois
temps de la pratique pédagogie de la gestion mentale proposés par Pébrel (1993)
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ainsi que des cinq étapes proposées par Gianesin et al. (2001)12. Le contenu de
chacune des situations d’enseignement est présenté à l’annexe A.
2.2 Échéancier
Afin de guider notre intervention, l’échéancier présenté au tableau 24 a
été établi et suivi. Les neuf situations d’enseignement se sont déroulées du 17
mars 2008 au 16 mai 2008 à raison de 60 minutes par semaine durant ces neuf






Semaine du 17 au 20 mars 2008 1 Promouvoir l’évocation
Semaine du 25 au 28 mars 2008 2 L’éveil â l’évocation
Semaine du 31 mars au 4 avril 2008 3 La lecture d’un problème sans nombre
Semaine du 7 au 10 avril 2008 4 La traduction des évocations en opérations
Semaine du 14 au 18 avril 2008 5 La précision et la construction des liens entre
les évoqués
Semaine du 21 au 25 avril 2008 6 L’organisation spatiale et temporelle d’un
problème
Semaine du 28 avril au 2 mai 2008 7 La direction des évocations dans les quatre
paramètres
Semaine du 5 au 9 mai 2008 8 La lecture d’un problème sans question
Semaine du 12 au 16 mai 2008 9 La représentation schématisée
3. TROISTÈME ÉTAPE: LE CHOIX DES MÉTHODES DE COLLECTE DE
DONNÉES
3.1 Journal de bord de l’enseignante chercheuse
Tout au long de l’intervention, le journal de bord de l’enseignante
chercheuse aura servi à noter ses réflexions dans le but de réajuster les situations
12 5e référer au point 2.6.1 (p. 54).
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d’enseignement qui étaient à venir. De plus, les élèves du groupe expérimental
étant enregistrés sur une bande audio, la tenue d’un journal de bord a permis de
noter tout ce qui ne pouvait s’entendre et qui était pertinent de connaître. Par
exemple, la gestuelle des élèves, la position adoptée par chacun lorsqu’il a le
projet d’évoquer ainsi que la position des yeux lorsqu’il raconte ce qu’il a réussi à
mettre dans sa tête constituaient des détails importants. Ainsi, nous avons pu
dresser un portrait plus précis du développement de la compétence à résoudre des
problèmes mathématiques des élèves tout au long de l’intervention.
3.2 Carnet de J’élève
Au cours de chacune des situations d’enseignement, les élèves du groupe
expérimental ont été amenés à laisser des traces de leur cheminement et de leurs
réflexions. Ce carnet constitue donc un outil qui nous permet de valider la
pertinence de chacune des situations d’enseignement et de constater le
cheminement des élèves dans la découverte de leurs processus mentaux.
Rappelons qu’un exemple du carnet est proposé à l’annexe B. Des écrits pris à
même les carnets des élèves seront utilisés afin de faire l’analyse des dialogues
pédagogiques en cours d’intervention lors de l’étape suivante.
4. QUATRIÈME ET CINQUIÈME ÉTAPES: L’INTERVENTION ET LA
COLLECTE DES DONNÉES DE LA RECHERCHE ET LA RÉPÉTITION DE
LA QUATRIÈME ÉTAPE
4.1 Déroulement des situations d’enseignement
Ces neuf situations d’enseignement vécues le mercredi midi à raison de
60 minutes par semaine furent vécues par les cinq élèves du groupe expérimental
afin de les amener à prendre conscience des exercices mentaux qu’ils mettent en
place lors de la phase de représentation d’une résolution de problème. Ainsi, au
cours de ces activités, les sujets ont été sensibilisés à l’importance d’évoquer le
plus précisément possible un problème mathématique avant d’entreprendre sa
résolution. De plus, ils ont été amenés à s’introspecter, c’est-à-dire à prendre
conscience de leur propre fonctionnement mental. C’est pourquoi, au cours de
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chaque rencontre, les élèves ont été guidés à l’aide du dialogue pédagogique afin
de prendre conscience de la mise en projet de leurs évocations visuelles ou
auditives et des paramètres d’évocation dans lesquels ils évoquent. À la fin de
chacune des rencontres, chaque élève a pu prendre le temps nécessaire afin de
noter dans son carnet une chose importante pour lui et dont il souhaite se souvenir
et surtout mettre en place après la rencontre.
4.2 Dialogues pédagogiques (pendant l’intervention)
Le dialogue pédagogique avec les élèves fut utilisé tout au long du
déroulement des situations d’enseignement. C’est à l’aide de ce dernier que les
élèves ont été amenés à évoquer leur connaissance ainsi que les procédures
mentales nécessaires pour se représenter un problème mathématique. Voici donc
des exemples des traces laissées dans le camet de l’élève par chacun des sujets du
groupe expérimental ainsi que des propos tenus par ces derniers lors des situations
d’enseignement, soit pendant l’intervention.
4.2.1 Le sujet E1
Au cours de l’intervention, le sujet E1 semble prendre conscience qu’elle
évoque principalement de façon visuelle. Elle note dans son carnet de l’élève
«J’ai vu des images avec le nombre de roses, de la couleur... je me suis imaginé
beaucoup de choses. Je suis plus visuelle! » Elle a pris plaisir à préciser ses
évocations et à laisser libre cours à son imagination. C’est une élève qui adore les
arts et elle semble s’en servir lorsqu’elle doit évoquer. Elle note à plusieurs
reprises qu’elle doit faire appel à sa mémoire pour se rappeler le problème «Il
faut que je retienne sans réfléchir le problème deux fois et après je peux
l’imaginer. Juste un peu de mémoire. » Elle inscrit aussi : «De réfléchir quand je
lis un problème de savoir si c’est une addition, une soustraction... avec ma
mémoire, je devrais le savoir.» Or, ces derniers propos nous portent à croire que
l’élève ne semble pas encore tout à fait consciente qu’elle peut utiliser ses
évocations afin de se représenter le problème et d’en faire ressortir les opérations
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mathématiques. Un accompagnement individuel fut nécessaire pour cette élève
afin de lui faire revivre les activités 3 et 4. Nous lui avons alors demandé de
choisir un problème et de jouer l’enseignante. Elle a d’abord lu le problème
plusieurs fois et a questionné. Ce changement de rôle a permis à l’élève de
constater les procédures mentales utilisées pour nous représenter le problème.
Aux dires de l’élève, elle semble avoir mieux compris le but des activités 3 et 4.
Au fil des autres activités, cette élève démontre qu’elle a pris conscience de deux
autres éléments : soit, préciser ses évocations et ne pas oublier d’évoquer la
question du problème à résoudre. En effet, elle écrit : «Il faut que je rajoute des
« objets» pour que ça soit plus précis dans le problème.» et «De se rappeler de
tout le problème, surtout la question. »
4.2.2 Le sujet E2
Cette élève semble avoir pris conscience qu’elle pouvait s’imaginer le
problème dans sa tête. Elle mentionne qu’elle se trouve plus visuelle qu’auditive.
Cependant, quand nous la questionnons sur ses évocations, ses propos sont peu
précis et elle décrit souvent les mêmes évocations que les autres élèves. Nous
avons donc dû intervenir seul à seul avec l’élève afin de vérifier ses dires, mais
aussi afin de la motiver à se faire confiance et à se montrer sûre d’elle. Après
coup, elle découvre qu’elle est maintenant capable et elle note: « ... je suis
capable d’évoquer la question. » et « ... j’étais capable d’évoquer, mais beaucoup
plus que la dernière fois. » Elle démontre avoir pris une plus grande confiance en
elle. Malgré tout, ses évocations demeurent situées dans les paramètres I et 2 tout
au long de notre intervention.
4.2.3 Le sujet E3
Cette élève semble prendre un réel plaisir à assister à nos rencontres. Elle
mentionne à maintes reprises qu’elle aime les mathématiques maintenant. Ses
constatations notées dans son carnet après chaque rencontre sont très précises et
nous démontrent que le sujet E3 a acquis une grande conscience de sa gestuelle
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mentale. Dès la première activité, elle note: « ... je dois faire des images, films
ou me mettre comme si j’étais dans le film et de faire des images réelles de mon
imagination, mais qui existent. » Dès les premiers dialogues pédagogiques avec
cette élève, ses évocations, majoritairement visuelles, sont très précises. Elle
démontre aussi une prise de conscience des indices à déceler dans ses évocations
afin de trouver les opérations nécessaires pour résoudre son problème. Elle
mentionne aussi l’importance qu’elle accorde à la précision de ses évocations,
d’une lecture à l’autre du problème. En fin d’intervention, elle se souvient
d’évoquer la question et non seulement le problème.
4.2.4 Le sujet E4
Au fil des rencontres, cette élève semble avoir acquis une très grande
confiance en elle. C’est une élève qui se questionne beaucoup et qui prend plaisir
à découvrir ses moyens mentaux. À la suite de la première activité, elle note dans
son carnet de l’élève « De bien lire la question, ne pas la prendre trop facile! »
Ainsi, nous comprenons qu’elle se donne le projet d’évoquer le problème et la
question afin de s’assurer que le problème ait un sens. Au départ, elle utilise des
évocations visuelles et auditives. Par contre, lors des activités où les élèves sont
amenés à comprendre l’importance de préciser leurs évocations, elle note que le
fait d’ajouter des détails et surtout de la couleur au problème l’aide beaucoup. Elle
ajoute aussi qu’il est très important pour elle de faire les différentes étapes afin
d’évoquer, sans toutefois préciser en quoi cela consiste.
4.2.5 Le sujet E5
Cette élève semble, tout d’abord, avoir pris conscience de l’importance
de prendre le temps de se faire des évocations. En effet, elle écrit dans son carnet
de l’élève : «11 faudrait que je lise plus lentement et de me faire des images. » Elle
évoque de façon visuelle, mais aussi auditive puisqu’elle se répète le problème
dans sa tête. Elle précise qu’elle doit se faire des étapes dans sa tête afin de mieux
réussir le problème, ce qui nous porte à croire qu’elle comprend l’importance de
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structurer ses évocations. Elle mentionne aussi que le fait de devoir prendre
conscience, à l’aide de ses évocations, des opérations mathématiques est
nécessaire afin de résoudre le problème.
4.3 Réajustement des situations d’enseignement au besoin
L’échéancier proposé au tableau 24 fut respecté tout au long de notre
intervention. Seuls les sujets E1 et E2 ont bénéficié d’un soutien individualisé que
nous n’avions pas prévu au départ. En effet, ces deux sujets furent rencontrés seul
à seul. La description détaillée de l’intervention menée par l’enseignante
chercheuse est décrite aux points 4.2.1 (p. 94) et 4.2.2 (p. 95).
4.4 Description des résultats aux épreuves du post-test
Ne pouvant avoir accès aux épreuves ministérielles que tout juste avant la
passation de ces dernières, nous avons été forcés de constater que le nombre de
situations d’application mathématiques différait et que les modalités de correction
furent établies différemment en 2008 par rapport à l’année 2007. Nous avons dû
procéder à un aménagement d’une charte d’équivalences entre la façon dont furent
évaluées les épreuves de l’année 2007 et celles de 2008. Or, le tableau 25 présente
ces équivalences.
Tableau 25
Charte d’équivalences des modalités de correction des situations d’application
mathématiques des années 2007 et 2008 du MELS
Modalités de correction Modalités de correction
Épreuve ministérielle 2007 Épreuve ministérielle 2008





Non réussi (NR) E
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Les lettres A, B, C, D et E renvoient à l’annexe B du Guide de correction
de l’épreuve obligatoire 2008 du Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport.
Il s’agit d’une grille descriptive pour l’évaluation de la compétence Raisonner à
1 ‘aide de concept et de processus mathématiques pour tous les cycles du primaire.
Cette grille fut longuement analysée afin de trouver, au meilleur de nos
connaissances, la mention correspondante dans l’épreuve obligatoire de 2007. En
plus de ce changement, le nombre de situations d’application mathématiques est
passé de sept à dix.
Dans la prochaine section, nous traiterons des résultats aux situations
d’application mathématiques des cinq élèves sélectionnés dans chacun des
groupes.
4.4.1 Le groupe expérimental
Lorsque nous analysons le tableau 26 qui présente les résultats aux
épreuves du post-test du groupe expérimental, nous observons, sur un total de 50
épreuves, que 11 furent très bien réussies, I O furent réussies, 23 furent
partiellement réussies et 6 furent non réussies.
Tableau 26
Résultats des élèves sélectionnés du groupe expérimental
aux épreuves du post-test
Titres des situations d’application mathématiques
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E1 NR PR TR TR PR TR R NR PR PR
E2 PR NR PR PR PR TR R PR R TR
E3 PR PR TR NR TR PR NR TR PR PR
E4 PR NR PR PR R R R TR PR R
E5 R PR PR R TR PR PR PR TR R
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Nous pouvons conclure que les résultats de 6 épreuves sur 50, soit 12 %,
n’atteignent pas le seuil de réussite pour le groupe expérimental puisqu’elles
possèdent la mention non réussie (NR).
4.4.2 Le groupe témoin
Lorsque nous analysons le tableau 27 qui présente les résultats aux
épreuves du post-test du groupe témoin, nous observons, sur un total de 50
épreuves, que 17 furent très bien réussies, 5 furent réussies, 22 ftirent
partiellement réussies et 6 furent non réussies.
Tableau 27
Résultats des élèves sélectionnés du groupe témoin aux épreuves du post-test
Titres des situations d’application mathématiques
de fin de 3 cycle du primaire de l’année 2007-2008
‘)







T1 PR TR TR PR PR R TR NR PR PR
T2 NR TR TR R PR TR TR TR PR PR
T3 NR PR PR TR PR PR TR TR PR TR
T4 NR TR R TR R TR PR PR PR TR
T5 NR TR PR PR PR R PR NR PR PR
Nous pouvons conclure que les résultats de 6 épreuves sur 50, soit 12 %,
n’atteignent pas le seuil de réussite pour le groupe témoin puisqu’elles possèdent
la mention non réussie (NR).
4.4.3 Comparaison des deux groupes d’élèves sélectionnés
Le tableau 28 (p. 100) illustre la comparaison des résultats du groupe
expérimental et du groupe témoin aux épreuves du post-test.
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Tableau 28
Comparaison des résultats des groupes d’élèves sélectionnés
aux épreuves du post-test
Groupes sélectionnésRésultats
Groupe expérimental Groupe témoin
Très bien réussi (TR) 1 1 17
Réussi (R) 10 5
Partiellement réussi (PR) 23 22
Non réussi (NR) 6 6
TOTAL 50 [ 50
À la lecture du tableau 28, nous observons que le nombre d’épreuves non
réussies est le même pour les deux groupes sélectionnés, soit six épreuves non
réussies. Ces résultats portent à conclure que le groupe expérimental et le groupe
témoin ont un taux d’échec équivalent, soit de 12 %. De plus, en ce qui concerne
les épreuves qui atteignent le seuil de réussite, soit TR, R et PR, les deux groupes
possèdent inévitablement un total de 44 épreuves sur un total de 50. Parmi les
épreuves dites très bien réussies, le groupe témoin en possède tout de même plus,
soit 17 et 11 pour le groupe expérimental. Par contre, le groupe expérimental
comporte cinq épreuves réussies et une épreuve partiellement réussie de plus que
le groupe témoin. Ces résultats nous permettent donc d’affirmer que les élèves
sélectionnés du groupe témoin ont obtenu, en général, de meilleurs résultats aux
épreuves du post-test. Rappelons que la comparaison et l’analyse entre les
résultats seront faites lors de la présentation de l’étape 6, soit celle de l’analyse et
de l’évaluation des données et des résultats de l’expérimentation des situations
d’enseignement.
4.5 Description de l’analyse des dialogues pédagogiques lors des épreuves dupost-test
Tout comme lors du prétest, chaque élève sélectionné fut invité à
commenter l’épreuve dont il était le plus fier. Ainsi, l’enseignante chercheuse put
entretenir un dialogue pédagogique avec chacun des sujets qui fut capté sur un
enregistrement audio.
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4.5.1 Analyse des dialogues pédagogiques suite au post-test
Dans un premier temps, afin de faire l’analyse exhaustive des dialogues
pédagogiques, le tableau 29 (p. 102) présente une synthèse des indices recueillis
qui nous démontre que l’élève est conscient des procédures qu’il utilise lorsqu’il
se représente un problème mathématique. Il s’agit du même tableau utilisé dans ce
but lors de l’étape I de cette recherche â la page 85. Rappelons qu’une description
détaillée des éléments qui composent ce dernier est présentée â la page 84.
Dans un deuxième temps, nous présentons et analysons quelques propos
tenus par les élèves sélectionnés du groupe expérimental et du groupe témoin lors
des dialogues pédagogiques menés à la suite des épreuves du post-test qui
viendront appuyer le portrait que nous avons de chaque élève après la lecture du





















































































































































































4.5.2 Analyse des dialogues pédagogiques du groupe expérimental cas par cas
lors du post-test
Dans l’analyse de cas que nous présentons, nous énumérons quelques
exemples parmi les indices que nous ont révélés les élèves lors des dialogues
pédagogiques après notre intervention et à la suite de l’épreuve du post-test. Puis,
nous émettons des hypothèses sur le fonctionnement de chacun des élèves. Les
hypothèses émises après le premier dialogue pédagogique pourront ici être
maintenues ou infirmées.
Le sujet E1. Cette élève conseillerait à un élève en difficulté en résolution de
problèmes mathématiques de prendre son temps pour bien le comprendre et de se
réviser. Afin de résoudre un problème, elle nous dit qu’elle imagine pour compter
et elle dessine après coup. Elle tient ces propos : « Je le lis pour l’imaginer dans
ma tête, mais je le fais un peu, pas tout le temps. » Elle nous redit à plusieurs
reprises qu’elle les a vues dans sa tête en parlant des données du problème. Par
contre, elle n’arrive pas à préciser davantage la façon dont elle « imagine » ou se
les représente.
Pour évaluer sa compétence en mathématique en début d’année, elle
s’octroie un trois sur dix. Alors qu’en fin d’année, elle se donne un cinq ou six sur
dix. Elle explique « Avantje pense que quand je lisais le problème, je m’arrêtais
là pis je ne comprenais pas et je n’essayais pas. Mais maintenant, j’essaie un peu
plus de comprendre... en écrivant des notes, en trouvant les choses importantes.»
Lors de l’analyse d’un problème mathématique avec cette élève, elle a
avoué ne pas s’être représenté le problème. Nous lui avons donc suggéré des
pistes afin d’y parvenir. Nous lui avons rappelé l’importance d’avoir le projet de
voir ou encore d’entendre son problème dans sa tête. Nous lui avons proposé de
tenter de se mettre dans le problème.
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Le sujet E2. Le conseil que cette élève donnerait à un élève qui éprouve des
difficultés en résolution de problèmes serait de relire plusieurs fois le problème et
d’essayer des résolutions, c’est-à-dire de faire des opérations avec les nombres.
Lorsqu’elle résout un problème, elle se dessine avec les phrases
mathématiques et se demande quelles sont les étapes à faire. Cette élève nous
mentionne qu’elle se serait dessinée de façon semblable en début d’année scolaire,
seuls les nombres utilisés auraient été différents. Elle se donne une note de cinq
sur dix pour évaluer sa compétence en résolution de problèmes en début d’année
et sept sur dix en fin d’année. Elle attribue cette augmentation au fait qu’elle s’est
forcée un peu plus. Elle mentionne « Je me suis plus concentrée sur le problème.
Au début de l’année, je faisais juste le lire, mais là je me donne quelque chose à
résoudre. Je réfléchissais dans ma tête comme ça.» Quand nous lui avons
demandé de préciser ce qu’elle voulait dire, elle ajoute « Je lis le problème une
première fois pis si je ne le comprends pas trop, là je le relis. Si le problème est
trop difficile à mon goût, ça fait plusieurs fois que je le relis, je vais essayer de
trouver quelque chose à faire. » Dans ses propos, il ne nous apparaît que très
vaguement que l’élève a une prise de conscience de ce qui se passe dans sa tête.
Toutefois, en poursuivant le dialogue pédagogique pour l’amener à découvrir ses
évocations, elle nous répond qu’elle réfléchit dans sa tête, sans décrire ses
évocations. De plus, elle nous donne que très rarement des indices annonçant la
forme d’évocation qu’elle privilégie.
Le sujet E3. Lorsque nous demandons à cette élève quel conseil elle donnerait à un
autre élève qui éprouve de la difficulté en résolution de problèmes, elle
répond « ... de relire le problème au moins deux fois pour faire des images dans
sa tête. Si on comprend pas, de relire et après ça le résoudre. » De plus, elle
mentionne qu’il est important de relire le problème afin de pouvoir trouver les
données importantes ou inutiles. Ces dernières se trouvent, d’après elle, en
évoquant la question du problème et en se rappelant un problème semblable. Ces
propos nous portent à croire que cette élève a le projet d’évoquer le problème
ainsi que la question du problème.
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Quand on lui demande de se dessiner lorsqu’elle fait une résolution de
problème, elle illustre un problème qui est dessiné dans sa tête ainsi que les
questions qui lui viennent en tête. Elle organise les données du problème en les
regroupant dans des «boîtes» et inscrit des flèches entre celles qui ont un lien
ensemble. Elle explique: «C’est comme si c’était une grosse boîte et qu’il est
marqué 10 dessus (le nombre de livres qu’elle contient). Même quand elle en a
perdu 10, le 3ejour,jai quand même fait une grosse boîte comme si les 10 livres
partaient ailleurs dans un autre pays. » Lorsqu’on lui demande si son dessin aurait
été semblable s’il avait été fait en début d’année, elle nous répond : «Non,
vraiment pas. J’aurais pas fait les carrés avec les flèches ça c’est sflr... pis je ne
me serais pas posée de questions. J’aurais juste vérifié si mes calculs sont
exacts. » Ces derniers propos nous portent à croire que cette élève tient compte de
ses évocations visuelles en troisième personne situées dans le paramètre 3.
Quand nous lui demandons quelle note, sur un total de dix, elle se serait
donnée en début d’année pour évaluer sa compétence en mathématique, elle nous
répond quatre. Alors qu’aujourd’hui, elle se donne un sept. Elle explique que cette
augmentation est due à nos rencontres qui lui ont permis d’aimer les
mathématiques.
Le sujet E4. Cette élève conseillerait à un élève en difficulté en résolution de
problèmes mathématiques de penser dans sa tête. C’est ainsi qu’elle décrit l’acte
mental qui l’aide à imaginer le problème avant d’écrire sur sa feuille. Elle précise
qu’elle imagine aussi les étapes du problème. Quand nous lui demandons de
quelle façon elle s’y prend pour imaginer, elle répond : «Je me le redis dans ma
tête. Je le vois un peu... des fois ça ne vient pas tout de suite, mais des fois ça
vient.» Elle mentionne que dans ce cas, les problèmes sont plus difficiles. Elle
doit alors se dire qu’il faut y «penser », ainsi elle parvient à obtenir les étapes
dans sa tête. Compte tenu de ces propos, nous pouvons comprendre que l’élève se
met en projet de faire exister dans sa tête. Elle semble consciente de ce dont elle
doit faire pour en arriver au geste mental de compréhension. Afin d’illustrer un
problème sur une feuille, elle prend soin de dessiner le nombre de cases suffisant
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pour les données importantes. Elle prend aussi le temps de se demander quelle est
l’opération mathématique à privilégier. Par la suite, elle mentionne « Là je me
suis écrit le problème, parce que je me le redis dans ma tête. Et là, je me le suis
dessiné, pour voir les images. C’est mieux de faire les deux, pis de les comparer
pour voir si tu as la même réponse. » Cette révélation nous porte à croire que cette
élève utilise les deux types d’évocation, bien qu’elle semble privilégier les
évocations auditives. Outre cela, dans ses évocations, elle précise qu’elle ne se
voit pas, mais qu’elle voit d’autres personnes qu’elle a déjà connues et elle utilise
des événements qui se sont déjà produits. Quand nous lui demandons pour quelle
raison elle compose ainsi ses évocations, elle nous répond que c’est plus facile
parce qu’elle n’a pas à inventer des noms et des descriptions de personnes. Ces
derniers propos nous portent à croire qu’elle utilise fréquemment le paramètre 4
pour évoquer.
En début d’année, cette élève se serait accordé une note de cinq sur dix
pour évaluer sa compétence à résoudre des problèmes en mathématique.
Aujourd’hui, elle s’accorde un huit sur dix, bien qu’elle juge qu’elle manque de
précision.
Le sujet E5. Lorsque nous demandons à cette élève quel conseil elle donnerait à
un autre élève qui éprouve de la difficulté en résolution de problèmes, elle
répond : « Relire le problème plusieurs fois. Je le lis lentement... je le mets en
bulle avec des images. » Ces propos nous amènent à dire qu’elle possède le projet
d’évoquer pour e représenter le problème lors d’une résolution.
Quand on lui demande de se dessiner lorsqu’elle fait une résolution de
problème, elle s’illustre avec une bulle au-dessus de la tête pour montrer qu’elle
met le problème dans sa tête. Cette élève a dessiné des cases pour y placer les
données importantes. Elle relie les cases à l’aide d’une flèche pour montrer
qu’elles ont un lien entre elles. C’est donc dire qu’en plus d’évoquer, cette élève
semble consciente de l’organisation qu’elle peut donner à ses évocations. Quand
on lui demande de quelle façon elle s’y prend pour mettre le problème ainsi dans
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sa tête, elle mentionne: «Ben, je me fais des images dans ma tête avec plein de
couleurs et plein de détails, avec des chiffres dessus. » Cette dernière nous révèle
aussi qu’elle n’aurait pas fait ce même dessin si nous le lui avions demandé de le
faire en début d’année scolaire. Elle nous dit : «Je pense que non parce que je ne
savais pas ce que ça voulait dire évoquer.., ça me donne plus d’indices
maintenant. Avant, j’étais pas vraiment à l’aise avec les maths, mais depuis qu’on
a fait cette activité-là, je suis pas mal plus à l’aise.» Elle s’est donné la note de
deux sur dix pour évaluer sa compétence en résolution de problèmes en début
d’année et elle se donne un neuf sur dix à ce jour.
Lors de l’analyse d’une situation problème, cette élève nous révèle le
contenu de ses évocations ainsi : «Je me suis imaginé un gratte-ciel avec plein de
côtés, huit côtés en fait. Le premier jour, il faisait le premier côté pis il y avait une
pancarte en avant du côté pis il était marqué 503 fenêtres à laver.» Ces derniers
propos nous portent à croire que cette élève tient compte de ses évocations
visuelles en troisième personne situées dans les paramètres de la logique (P3) et
de la créativité (P4).
4.5.3 Analyse des dialogues pédagogiques du groupe témoin cas par cas lors dupost-test
Le sujet T1. Cette élève conseillerait à un élève qui éprouve des difficultés en
résolution de problèmes mathématiques de beaucoup étudier. Elle ajoute:
« D’aller chercher au plus profond de lui, parce qu’il l’a déjà su et que ça ne peut
pas être parti comme ça.» Malgré de nombreuses questions, cette élève s’est
contentée de donner des réponses centrées sur les savoirs essentiels et non sur la
façon de résoudre un problème. Sans être capable de préciser, elle mentionne
aussi qu’il est important de beaucoup réfléchir et de se calmer si nous sommes
stressés.
Cette élève a préféré écrire comment elle s’y prend pour résoudre un
problème, plutôt que de se dessiner. Elle reprend une situation problème qu’elle a
effectuée récemment et elle écrit : « S’il y a 8 contremarches de 18,5 cm, alors
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18,5 x 8 = 148.» Quand nous lui demandons comment elle est parvenue à
résoudre son problème, elle répond : « C’est venu tout seul. Je lis. Je commence
avec ce qu’il nous donne en premier. Je trouve les étapes à faire... addition et
soustraction...» Ces propos nous portent à croire que cette élève n’est pas
consciente de ses capacités d’évocation. Elle semble centrer son attention sur les
nombres du problème afin de résoudre des opérations. Comparativement au début
de l’année scolaire, cette élève est certaine d’avoir progressé. Elle nous dit qu’elle
éprouvait beaucoup de difficultés à se mettre dans le contexte, ce qui pour elle
veut dire comprendre ce qu’il faut faire. Nous lui avons demandé à quoi elle
attribuait son amélioration et elle répond : « Parce que j’ai beaucoup étudié et j’ai
fait beaucoup d’exercices à la maison. » Elle s’est donné la note de sept sur dix
pour sa compétence à résoudre des problèmes mathématiques en début d’année et
elle se donne un neuf sur dix en fin d’année.
Lors de l’analyse d’une situation problème, cette élève nous
mentionne : «J’ai été capable de comprendre sans avoir à réfléchir beaucoup,
c’est venu tout seul. » Quand nous lui demandons des précisions, elle nous dit que
la solution est apparue comme ça. Si la solution ne lui vient pas tout de suite, elle
nous dit qu’elle relit le problème et qu’elle essaie de trouver. Elle fait ensuite
plusieurs choses : «Je fais souvent par essai et erreur. Je prends les chiffres qu’il
y a là et je fais ce que je pense qu’il est bon le plus.» Ces derniers propos
semblent confirmer ce que nous avons avancé plus tôt. Malgré le fait qu’elle
mentionne à maintes reprises qu’elle réfléchit beaucoup, cette élève nous explique
comment elle s’y prend concrètement pour résoudre un problème, mais elle ne
mentionne pas les procédures mentales qu’elle utilise.
Le sujet T2. Elle conseillerait à ceux qui possèdent des difficultés en résolution de
problème de le lire plus d’une fois et d’essayer de trouver les points importants
dans le problème. Elle déclare s’y prendre ainsi afin de trouver les données
importantes «Je regarde ce qui a l’air le plus important, pis c’est ça que je
prends... j’essaie de faire le problème avec les affaires importantes que j’ai
surlignées, pis si ça c’est pas important, que ça ne répond pas à la question, je
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l’utilise plus. L’important c’est que ça serve à quelque chose. » Dans ses propos,
cette élève ne semble pas évoquer, du moins elle n’en est pas consciente.
Lorsqu’elle se dessine en train de résoudre un problème mathématique,
elle nous explique qu’elle commence par très bien lire le texte, ce qui signifie
pour elle de comprendre le texte et la question. Elle mentionne : «Quand je
comprends, je relis le texte et ça te dit la démarche. » Malgré nos questions, elle
n’est pas en mesure de préciser sa réflexion. Cette élève stipule qu’elle se serait
dessinée presque ainsi en début d’année, puisqu’elle a appris de nouvelles choses,
mais qu’elle possède encore la même démarche de résolution. Elle s’accorde la
note de sept sur dix pour évaluer sa compétence en résolution de problèmes en
début d’année et un 8.5 sur dix en fin d’année scolaire. Elle attribue cette
amélioration au fait qu’elle a appris beaucoup de choses et qu’elle est maintenant
meilleure en résolution de problèmes qu’au début de l’année.
Lors de l’analyse d’une situation problème, cette élève nous dit, sans
toutefois être en mesure d’apporter des précisions, qu’elle a réussi à le
comprendre parce qu’elle l’a relu plusieurs fois et qu’elle s’est posé encore plus
de questions.
Le sujet T3. Afin de conseiller un élève en difficulté, ce sujet lui dirait de prendre
son temps pour se relire et de faire sa vérification. Lorsqu’il se dessine en train de
résoudre un problème mathématique, il trace une bulle dans laquelle il se redit le
problème qui est écrit dans son livre. Il mentionne : « ... ça m’aide à me le redire
dans ma tête pis à me faire comme des images de n’importe quoi... ça m’aide de
dire des objets que j’aime, comme des ballons de sport.» Quand nous lui
demandons de quelle façon il procède afin de faire des images dans sa tête à partir
d’un problème, il répond : «Je détermine combien il y a d’objets qu’il faut que je
choisisse. Je les mets dans ma tête pis je me fais une image d’efface, par exemple,
parce que ce n’est pas difficile à imaginer. Pis après çaje fais les additions et les
soustractions et tout. » Ces derniers propos nous portent à croire que cet élève a le
projet de faire exister les données du problème dans sa tête à l’aide d’évocations
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visuelles (images), mais aussi à l’aide d’évocations auditives puisqu’il se redit le
problème avant d’avoir des images. Par contre, les évocations semblent demeurer
à l’intérieur du paramètre du vécu concret (PI) et des automatismes (P2).
Il mentionne qu’en début d’année, il savait bien moins de « choses » et
qu’il ne prenait pas le temps de faire ses calculs dans sa tête, c’est pourquoi il
s’attribue une note de 5.5 sur dix et qu’en fin d’année il évalue sa compétence à
résoudre des problèmes à 7.5 sur dix. Cette augmentation est due, selon lui, au fait
qu’il fut suivi à l’aide aux devoirs à raison d’une heure chaque semaine durant
sept semaines. Cela l’aurait aidé à se pratiquer et à prendre plus son temps.
Lors de l’analyse d’une situation problème mathématique avec l’élève, il
mentionne à plusieurs reprises qu’il utilise des évocations visuelles : « Je ne
voyais plus aucune forme... » ou encore «Je le voyais pas mal comme ça, mais
ils étaient opaques... » et «Je la faisais tourner dans ma tête et je comptais les
côtés. » Ces derniers propos confirment que cet élève a principalement le projet de
reproduire lorsqu’il évoque (paramètre des automatismes P2).
Le sujet T4. Cette élève conseillerait à un élève en difficulté de surligner les
informations importantes d’un problème et pour trouver ces données, elle suggère
de lire le problème plusieurs fois. Lorsqu’elle résout un problème, elle se dessine
en train d’exécuter plusieurs étapes : souligner les informations importantes,
réfléchir, dessiner ou imaginer le problème, vérifier et regarder si la réponse est
logique. Quand nous lui avons demandé de quelle façon elle parvenait à imaginer
le problème, elle répond «Pour m’aider à réfléchir, je fais des images dans ma
tête.» Elle précise que les images sont généralement en couleur, qu’elles ne
comportent aucun personnage et qu’elle n’est pas présente dans ce qu’elle voit
dans sa tête. Bref, il n’y a que le problème. Ces propos nous portent à croire
qu’elle possède le projet d’évoquer le problème tel qu’il est. Elle reproduit ce
qu’elle lit à l’aide d’images (paramètres du vécu concret Pi et des automatismes
P2) et semble privilégier les évocations visuelles.
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Elle mentionne qu’en début d’année scolaire, elle ne se serait pas
représentée ainsi. <(Je n’aurais pas écrit toutes les étapes parce que avant je
soulignais pas toujours les affaires importantes et je vérifiais pas ma réponse. »
Elle s’attribue la note de cinq sur dix pour évaluer sa compétence en
mathématique au début de l’année, alors qu’elle s’octroie un huit sur dix en fin
d’année. D’après ses dires, cette amélioration est due à l’aide qu’elle a reçue au
cours de l’année par ses enseignants et des périodes d’aide aux devoirs d’une
heure par semaine durant sept semaines.
Lors de l’analyse d’une situation problème, cette élève mentionne qu’elle
a suivi les mêmes étapes énumérées plus haut. Par contre, elle nous dit ne pas
avoir eu à imaginer ce problème parce qu’il était trop facile.
Le sujet T5. Afin d’aider un élève en résolution de problème mathématique, ce
sujet conseillerait de lire tout le problème au moins deux fois et de prendre son
temps pour ne pas faire d’erreur d’inattention. Elle se dessine lorsqu’elle résout un
problème avec plusieurs points d’interrogation. Elle explique: «Je prends mon
temps pour faire mes calculs... je me pose une question, pis après ça je trouve. »
Quand nous lui demandons d’où vient cette question, elle mentionne qu’elle arrive
avec le problème et elle n’est pas en mesure d’expliquer comment elle «trouve ».
Avec ces propos, nous supposons que malgré le fait qu’elle semble se questionner
beaucoup, elle n’est pas consciente de pouvoir faire des évocations. En début
d’année, cette élève s’attribuait la note de 5.5 sur dix alors qu’aujourd’hui elle se
donne un sept sur dix lorsqu’elle évalue sa compétence à résoudre des problèmes.
D’après elle, cette amélioration est due au fait qu’elle avait de moins bonnes notes
en début d’année scolaire. Elle explique cela aussi à cause de son enseignante,
parce qu’elle aime la façon dont elle explique.
Lors de l’analyse d’une situation problème choisie par l’élève, elle ne
précise pas davantage sa façon de faire. Elle mentionne : «Je le comprenais bien.
J’ai tout lu, pis j’ai compris, pis c’était correct. »
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5. SIXIÈME ÉTAPE ANALYSE/ÉVALUATION DES DONNÉES
Lors de cette étape, nous analyserons et évaluerons les données
recueillies afin de présenter l’impact des situations d’enseignement en gestion
mentale chez les élèves de deuxième année du troisième cycle du primaire ayant
des difficultés en résolution de problèmes mathématiques. Dans un premier temps,
nous comparerons les résultats obtenus à l’épreuve du prétest et du post-test dans
chaque groupe et entre les deux groupes. Enfin, nous tenterons d’interpréter les
changements observés chez chaque sujet du groupe expérimental et du groupe
témoin en se basant sur les résultats de ces analyses et sur les réponses recueillies
lors des dialogues pédagogiques pour chacun des élèves.
5.1 Comparaison des résultats aux épreuves du prétest et du post-test pour
chaque groupe
Afin de déterminer les changements engendrés par l’intervention menée
dans le cadre de cette recherche, nous comparons au tableau 30 (p.l13) les
résultats obtenus aux épreuves pour chaque groupe au début et à la fin de
l’expérimentation. Pour ce faire, nous avons repris les données inscrites aux
tableaux 19 (p.81) et 20 (p.82) et aux tableaux 26 (p.98) et 27 (p.99). Cependant,
étant donné que le nombre d’épreuves a varié du prétest au post-test, les
changements observés sont présentés en pourcentage.
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Tableau 30
Comparaison des résultats aux épreuves de prétest et de post-test des deux
groupes d’élèves sélectionnés
Groupes sélectionnés





Très bien réussi (TR) 3 11 + 13 9 17 + 12%
Réussi (R) 5 10 + 6 % 4 5
- I %
Partiellement réussi (PR) 18 23
- 5 % 14 22 + 4 %
Non réussi (NR) 9 6 - 14 % 8 6
- 11 %
TOTAL 3 [ 50 J 35 50
5.1.1 Analyse et évaluation des données recueillies pour le groupe expérimental
En ce qui concerne les résultats des sujets du groupe expérimental, nous
constatons que le changement le plus important se situe au critère d’évaluation
Très bien réussi. En effet, on note une augmentation de 13 % d’épreuves très bien
réussies lors du post-test. On note aussi une diminution du pourcentage
d’épreuves non réussies de 14 %. Le nombre d’épreuves portant la mention
réussie a pour sa part augmenté de 6 %, alors que le pourcentage d’épreuves
partiellement réussies chute de 5 %. Ces résultats montrent aussi que 88 % des
épreuves effectuées par le groupe expérimental atteignent le seuil de réussite lors
du post-test comparativement à 74 % lors du prétest. En somme, nous pouvons
conclure que ces résultats démontrent une amélioration du taux de réussite de
14 % pour les élèves du groupe expérimental.
5.1.2 Analyse et évaluation des données recueillies pour le groupe témoin
Pour leur part, les résultats des sujets du groupe témoin démontrent une
amélioration du nombre d’épreuves très bien réussies, soit 12 %. Les épreuves
partiellement réussies ont augmenté de 4 %, tandis que celles portant la mention
réussie et non réussie voient leur pourcentage diminuer respectivement de I % et
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de 11 %. Ces résultats montrent aussi que 88 % des épreuves effectuées par le
groupe témoin atteignent le seuil de réussite lors du post-test comparativement à
77 % lors du prétest. En somme, nous pouvons conclure que ces résultats
démontrent une amélioration du taux de réussite de 11 % pour les élèves du
groupe témoin.
5.1.3 Comparaison des changements observés
On note une plus grande amélioration du nombre d’épreuves portant la
mention très bien réussie et réussie chez les sujets du groupe expérimental, soit
une différence de I % et 7 %. Par contre, le nombre d’épreuves partiellement
réussies a augmenté de 4 % pour le groupe témoin, alors qu’il a diminué de 5 %
pour le groupe expérimental. Finalement, le groupe expérimental possède une
diminution de 14 % du nombre d’épreuves non réussies, alors que le groupe
témoin en possède que 11 %. La comparaison des changements observés à la suite
des épreuves de prétest et de post-test nous permet d’affirmer que le taux de
réussite a augmenté pour les deux groupes sélectionnés. Toutefois, le groupe
expérimental possède 3 % de plus d’augmentation de son taux de réussite.
En somme, les résultats démontrent que les élèves du groupe
expérimental réussissent, après le déroulement des neuf situations
d’enseignement, à mieux résoudre leurs situations d’application mathématiques.
5.2 Comparaison des contenus des dialogues pédagogiques
Toujours dans le but de déterminer les changements engendrés par
l’intervention menée dans le cadre de cette recherche, nous comparons les
contenus des dialogues pédagogiques menés au début et à la fin de cette
expérimentation. Pour ce faire, nous avons repris les données inscrites au
tableau 22 (p. 85) et au tableau 29 (p. 102) qui furent utilisées afin de faire
ressortir tous les éléments propres à la gestion mentale et susceptibles de nous

































































































































































































































































































5.2.1 Interprétation des résultats des sujets du groupe expérimental
À la lumière du tableau 31 (p. 115), nous pouvons remarquer que les
sujets E4 et E5 ont une prise de conscience accrue de leur intention de se mettre en
projet à la fin de notre intervention. En effet, lors des dialogues pédagogiques à
l’étape du post-test, leur intention de résoudre le problème était bel et bien
présente, mais ils ont su exprimer clairement les moyens qu’ils ont mis en place
pour évoquer et ainsi se représenter le problème.
En ce qui concerne la mobilité des évocations, nous constatons que trois
sujets sur cinq ont réussi à diriger leurs évocations vers les paramètres 3 ou 4 ce
qui n’était pas présent lors du prétest. Contrairement à ces sujets, nous n’avons
noté aucun changement pour les élèves E1 et E2 qui ont conservé des évocations
dirigées vers les paramètres I et 2.
5.2.2 Interprétation des résultats des sujets du groupe témoin
Lorsque nous observons la colonne de la mise en projet, nous
remarquons que tous les sujets avaient l’intention de résoudre les problèmes, sans
toutefois être particulièrement conscients des moyens à mettre en place pour y
parvenir. En effet, plusieurs élèves ont répété qu’ils pensent ou qu’ils réfléchissent
sans être en mesure de préciser ce qu’ils font exactement dans leur tête.
Les sujets T3 et T4 ont manifesté des changements en ce qui concerne la
mobilité de leurs évocations. En effet, ils semblent avoir réussi à localiser leurs
évocations dans le paramètre 2 ce qui n’avait pas été fait au départ. Par ailleurs,
les trois autres sujets du groupe témoin n’ont vu aucun changement survenir.
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5.2.3 Comparaison des interprétations des résultats des sujets de cette recherche
La comparaison des indices d’évocation recueillis dans les dialogues
pédagogiques des deux groupes de sujets nous permet de constater que les élèves
sélectionnés se mettent tous en projet de résoudre leurs situations d’application
mathématiques. Cependant, nous pouvons distinguer une différence chez trois
élèves du groupe expérimental qui démontrent un plus grand degré de conscience
de la mise en projet. De plus, le tableau 31 (p. 115) indique que le nombre
d’indices associés à une prise de conscience par l’élève de ses évocations est plus
élevé chez les élèves du groupe expérimental que chez ceux du groupe témoin.
D’ailleurs, lors de l’analyse de dialogues pédagogiques du post-test nous
remarquons que ces derniers réussissent à verbaliser la représentation qu’ils se
font du problème à l’aide de leurs évocations. De plus, les élèves du groupe
expérimental ont obtenu un pourcentage d’amélioration de son taux de réussite
des épreuves du post-test supérieur à celui du groupe témoin.
Lors du dernier dialogue pédagogique, nous avons demandé à chaque
élève quel résultat, sur un total de dix, serait le plus approprié afin de décrire sa
compétence à résoudre des problèmes mathématiques, et ce, en début d’année et
en fin d’année scolaire. Le tableau 32 (p. 118) fait état des résultats pour les sujets
de chaque groupe. Il est à noter que les arguments détaillés apportés par les élèves
sont mentionnés dans l’analyse des dialogues pédagogiques à l’étape 5.
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Tableau 32
Autoévaluation de sa compétence à résoudre des problèmes mathématiques
Début Fin
Sujets Changement Justificationd’année d’année
« Avant je pense que quand je lisais le problème, je
m’arrêtais là pis je ne comprenais pas etje n’essayaisE1 3/10 5.5/10 + 2.5 pas. Mais maintenant, j’essaie un peu plus de
comprendre... en écrivant des notes, en trouvant les
choses importantes. »
« Je me suis plus concentrée sur le problème. Au
E2 5/10 7/10 +2 début de l’année, je faisais juste le lire, mais làje me
donne quelque chose à résoudre. Je réfléchissais dans
ma tête comme ça. »
« Les rencontres m’ont aidée. Je ne me serais pasE3 4/10 7/10 +3 posé de question. J’aurais juste vérifié si mes calculs
sont exacts. »
« J’aurais juste fait les calculs (au début de l’année),E4 5/10 8/10 +
- j’aurais pas fait les images dans ma tête. J’aurais tout
fait les étapes en même temps. »
« Avant j’étais pas vraiment à l’aise avec les maths,
E5 2/10 9/10 + mais depuis qu’on a fait cette activité je suis pas mal
plus à l’aise. Maintenant, ça (évoquer) me donne plus
d’indices pour résoudre mon problème. »
« J’ai fait beaucoup d’exercices pis je pratiquaisT 7/10 9/10 + 2 beaucoup, beaucoup ça, pis je faisais ça à toutes les
semaines. o
« Je suis meilleure en résolution qu’au début deT2 7/10 8.5/10 + 1.5 l’année parce que j’ai des meilleures notes... pis je
trouve que les résolutions sont plus faciles. »
« L’aide aux devoirs ça m’a beaucoup aidé. J’ai euT3 5.5/10 7.5/10 + 2 des nouvelles stratégies de résolution. Maintenant,
j’essaie de prendre plus mon temps... >
T4 5/10 8/10 + 3 « J’ai eu beaucoup d’aide de mes profs.))
« Au début, j’avais des moins bonnes notes, pis là j’aiT5 5.5/10 7/10 + 1.5 des b et b+. Aussi à cause de mon prof, j’aime bien
comment elle explique. »
À l’aide du tableau 32, on remarque que les sujets du groupe
expérimental se sont attribué des augmentations variant entre 2 et 7 points alors
que les sujets du groupe témoin se sont accordé des augmentations variant entre
1.5 et 3 points. Or, c’est la justification des changements qui attirent notre
attention. En effet, les élèves du groupe expérimental attribuent tous
l’augmentation de leur note à des moyens mentaux qu’ils ont découverts afin de
résoudre leur problème mathématique. Alors que la majorité des élèves du groupe
témoin attribuent leur amélioration à des facteurs externes, comme la pratique
d’exercices, de meilleures notes ou encore l’aide des enseignants. Seul l’élève T3
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attribue son amélioration au fait d’avoir appris de nouvelles stratégies de
résolution lors des séances d’aide aux devoirs. Cet élève est d’ailleurs un des seuls
du groupe témoin à avoir démontré plusieurs indices d’évocation lors du dialogue
pédagogique du post-test.
Compte tenu de cette analyse et de l’évaluation des données à la suite de
l’expérimentation des situations d’enseignement basées sur la théorie de la gestion
mentale, il est maintenant possible d’évaluer nos deux objectifs et de répondre à la
question spécifique de cette recherche au cinquième chapitre.
CINQUIÈME CHAPITRE - CONCLUSIONS DE LA RECHERCHE
Ce chapitre comporte la description de la septième étape de la recherche
exposée au tableau 13 (p. 67). Cette étape est donc celle de la description des
changements engendrés par les situations d’enseignement basées sur la théorie de
la gestion mentale. Ce chapitre vise ainsi à vérifier l’atteinte des deux objectifs de
recherche qui sont de connaître l’impact de l’utilisation de situations
d’enseignement élaborées à partir de la pédagogie de la gestion mentale sur la
représentation que se fait l’élève en difficulté d’un problème mathématique et de
comprendre l’impact de ces mêmes situations d’enseignement sur le
développement de la compétence à résoudre des problèmes mathématiques. Par
conséquent, nous répondrons à la question spécifique de recherche. Dans un
premier temps, l’évaluation des deux objectifs sera faite. Par la suite, il y aura une
présentation des résultats de la question spécifique de recherche. Pour conclure, la
huitième et dernière étape suivra ce chapitre et présentera la critique de
l’intervention et les recommandations.
I. L’IMPACT DE L’UTILISATION DE SITUATTONS D’ENSEIGNEMENT
ÉLABORÉES À PARTIR DE LA PÉDAGOGIE DE LA GESTION MENTALE
SUR LA REPRÉSENTATION QUE SE FAIT L’ÉLÈVE EN DIFFICULTÉ
D’UN PROBLÈME MATHÉMATIQUE (premier objectif de recherche)
1.1 Présence d’indices d’évocation associés aux étapes de la phase de
représentation d’un problème lors des dialogues pédagogiques
Rappelons tout d’abord que la phase de représentation d’un problème est
constituée de trois étapes, soit la reconnaissance, la description et l’analyse du
problème’3.Or, les dialogues pédagogiques menés lors du prétest avec les élèves
du groupe expérimental nous ont permis de relever plusieurs problématiques qui
démontrent que ces derniers avaient de la difficulté à se représenter le problème.
En effet, les quelques indices d’évocation retrouvés dans leurs propos nous
portent à croire qu’ils avaient du mal à construire leur compréhension à partir du
peu de représentation qu’ils se faisaient du problème. Ce constat s’est avéré être le
même pour les sujets du groupe témoin.
‘‘ Nous faisons ici référence au point 1.2.1 du chapitre 2 (p. 25).
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Ensuite, lors des différentes situations d’enseignement basées sur la
pédagogie de la gestion mentale, les élèves du groupe expérimental ont appris à
utiliser leurs évocations afin de comprendre le sens d’un problème à résoudre.
Comme mentionnés dans le compte-rendu des dialogues pédagogiques durant
notre intervention’4,les élèves du groupe expérimental ont réussi à préciser leur
représentation du problème afin d’en obtenir une meilleure compréhension.
Finalement, l’analyse des dialogues pédagogiques menés au moment du
post-test, nous a permis de constater que le nombre d’indices d’évocations utilisés
afin de se représenter le problème avait grandement augmenté chez les élèves du
groupe expérimental comparativement à ceux du groupe Ils réussissent
donc mieux maintenant à verbaliser la représentation qu’ils se font d’un problème
à l’aide de leurs évocations.
2. L’IMPACT DES SITUATIONS D’ENSEIGNEMENT SUR LE
DÉVELOPPEMENT DE LA COMPÉTENCE À RÉSOUDRE DES
PROBLÈMES MATHÉMATIQUES (deuxième sous-question de recherche)
2.1 Retombées des situations d’enseignement chez les élèves du groupe
expérimental
L’analyse des données des épreuves du prétest et du post-test nous a
permis de constater les retombées des situations d’enseignement chez les élèves
du groupe expérimental. Cette recherche montre que ces derniers possèdent 3 %
de plus d’augmentation de son taux de réussite comparativement aux élèves du
groupe témoin.’6
2.2 Effets sur la perception des causes de leur réussite
Les élèves du groupe expérimental accordent tous l’augmentation de leur
résultat à un facteur interne, soit les moyens mentaux qu’ils ont découverts afin de
résoudre leur problème mathématique. Alors que la majorité des élèves du groupe
‘ Nous faisons ici référence au point 4.2 du chapitre 4 (P. 94).15 Tel qu’il fut mentionné au point 5.2 du chapitre 4 (p. 114).
Tel que précisé au point 5.1 du chapitre 4 (p. 112).
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témoin attribuent leur amélioration à des facteurs externes, comme la pratique
d’exercices, de meilleures notes ou encore l’aide des enseignants)7Ainsi, nous
pensons qu’il s’agit, pour les élèves du groupe expérimental, de moyens durables
et réutilisables qu’ils pourront même transférer vers d’autres compétences.
C’est pourquoi nous concluons que les élèves du groupe expérimental
réussissent, après notre intervention, à mieux résoudre leurs situations
d’application mathématiques d’où l’impact qu’a pu avoir l’utilisation de situations
d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion mentale.
La présentation de l’évaluation des deux objectifs de recherche nous
permet donc de répondre à la question spécifique de cette recherche: quels sont
les changements engendrés par l’utilisation de situations d’enseignement centrées
sur la pédagogie de la gestion mentale chez l’élève de deuxième année du
troisième cycle du primaire ayant des difficultés en résolution de problèmes
mathématiques?
3. LES CHANGEMENTS ENGENDRÉS PAR L’UTILISATION DE LAGESTION MENTALE CHEZ L’ÉLÈVE DE DEUXIÈME ANNÉE DUTROISIÈME CYCLE DU PRIMAIRE AYANT DES DIFFICULTÉS ENRÉSOLUTION DE PROBLÈMES MATHÉMATIQUES (question spécifique de
cette recherche)
L’étude des résultats de cette recherche nous amène à constater plusieurs
changements. Premièrement, les sujets du groupe expérimental ont réalisé des
progrès lors de la passation de l’épreuve obligatoire en mathématique du
Ministère de l’année scolaire 2007-2008. Deuxièmement, la comparaison des
analyses des dialogues pédagogiques menés avant, pendant et à la fin de notre
intervention, montre que les élèves ciblés sont maintenant plus conscients de leur
capacité à évoquer, de l’importance de la mise en projet, de la mobilisation
possible de leurs évocations et des procédures mentales qu’ils utilisent pour
résoudre un problème. Finalement, lorsqu’ils s’autoévaluent, ils reconnaissent leur
progrès et sont conscients des moyens mentaux qui ont amené cette amélioration.
‘ Tel que présenté au point 5.2.3 du chapitre 4 (p. 117).
CONCLUSION
Le but de cette recherche intervention était de connaître l’impact de
situations d’enseignement basées sur la théorie de la gestion mentale chez l’élève
de deuxième année du troisième cycle ayant des difficultés en résolution de
problèmes mathématiques. Nous espérions guider l’élève vers une bonne gestion
de ses ressources intemes afin qu’il puisse y avoir des conséquences positives sur
ses habiletés à résoudre des problèmes.
1. RÉSUMÉ DE LA RECHERCHE-INTERVENTION
Dans la problématique, nous avons vu que certains élèves possèdent les
connaissances liées aux divers savoirs essentiels en mathématique, mais ne sont
pas en mesure de les appliquer à l’intérieur d’une résolution de problème. De plus,
le fait est que nous constatons qu’en classe le temps consacré à la mathématique
favorise davantage les habiletés de base, ainsi que les concepts mathématiques, et
ce, bien souvent au détriment des habiletés à résoudre des problèmes. C’est
pourquoi nous avons cru utile de nous pencher sur la pédagogie de la gestion
mentale élaborée par Antoine de La Garanderie qui propose des moyens qui ont
pour but d’inviter l’élève à découvrir les ressources mentales qu’il utilise pour
construire ses connaissances. Ainsi, nous avons choisi d’intervenir à l’aide de
situations d’enseignement basées sur la théorie de la gestion mentale auprès
d’élèves du troisième cycle éprouvant des difficultés en résolution de problèmes
mathématiques.
Dans la revue des écrits, il a été question de trois concepts : la résolution
de problèmes mathématiques, la pédagogie de la gestion mentale et les situations
d’enseignement. Afin de découvrir les changements possibles engendrés par les
situations d’enseignement, il nous a paru important de bien définir ce que
représente une résolution de problème mathématique. Par la suite, le concept de la
gestion mentale fut exploré en profondeur. Finalement, celui de la situation
d’enseignement fut étudié puisqu’il importait de définir ce qu’est une situation
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d’enseignement pour ensuite établir un canevas qui respecte les étapes et les
principaux éléments de la pratique de la pédagogie de la gestion mentale.
Par le cadre méthodologique, nous avons présenté le fait que cette
recherche intervention était de type qualitatif. Les divers outils de collecte de
données furent décrits. Il est aussi stipulé que nous avons fait appel à deux
groupes de cinq élèves du troisième cycle du primaire qui composent notre
échantillon, soit un groupe expérimental et un groupe témoin.
Par la suite, le chapitre quatre reprend toutes les étapes de la recherche en
détail. En premier lieu, la sélection des sujets, les résultats au prétest et l’analyse
du premier dialogue pédagogique sont présentés. À la deuxième étape, nous avons
choisi et modifié des situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la
gestion mentale. La troisième étape a servi à présenter l’utilisation qui fut faite des
outils de collecte de données, soit le journal de bord et le carnet de l’élève. Par la
suite vinrent le déroulement des situations d’enseignement, les dialogues
pédagogiques durant notre intervention et les réajustements apportés. La
cinquième étape fut consacrée à l’analyse des résultats du post-test et du dialogue
pédagogique qui en a suivi. Finalement, la sixième étape est venue clore ce
chapitre avec la présentation de l’analyse et de l’évaluation des données
recueillies durant l’expérimentation.
C’est lors du chapitre cinq que nous avons exposé les changements
engendrés par les situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion
mentale, que nous avons évalué nos deux objectifs et que nous avons répondu à
notre question spécifique de recherche. Au terme de notre intervention, nous
avons constaté une amélioration des résultats aux épreuves obligatoires en
mathématique du Ministère de l’année scolaire 2007-2008. De plus, l’analyse des
dialogues pédagogiques montre que les élèves ciblés sont maintenant plus
conscients de leur capacité à évoquer, de l’importance de la mise en projet, de la
mobilisation possible de leurs évocations et des procédures mentales qu’ils
utilisent pour résoudre un problème. Finalement, lorsqu’ils s’autoévaluent, ils
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reconnaissent leur progrès et sont conscients des moyens mentaux qui ont amené
cette amélioration.
En résumé, nous pouvons conclure que notre intervention a eu un impact
sur le développement de la compétence à résoudre des problèmes mathématiques,
en plus d’avoir réussi à renforcer le sentiment de compétence des élèves en
difficulté. Parallèlement à ces impacts, notre intervention a aussi permis aux
élèves ciblés d’obtenir une attention plus particulière et personnalisée qui leur a
apporté réconfort et confiance.
2. APPLICATIONS POSSIBLES
Étant donné les résultats positifs de cette recherche intervention, nous
croyons que l’approche de la gestion mentale telle que proposée par Antoine de
La Garanderie serait une avenue intéressante à explorer davantage. Nous croyons
que les futurs enseignants et même les enseignants actuels auraient avantage à être
sensibilisés et formés à utiliser cette approche. En prenant conscience de
l’importance de découvrir les ressources mentales qu’il utilise pour construire ses
connaissances, chaque élève serait amené à réaliser que ses habitudes mentales
ont de l’influence sur sa capacité à apprendre et qu’elles peuvent s’enrichir et se
développer. C’est ainsi que cette approche rejoint l’une des finalités de la réforme
scolaire qui vise à amener les élèves à développer et à maîtriser leurs
compétences.
3. RECHERCHES FUTURES
Dans un travail futur, il serait possible d’aller plus loin compte tenu de
certaines limites que comporte cette recherche. En effet, les résultats ont été
recueillis sur une période d’une année scolaire, soit de septembre à juin. Une
intervention plus longue auraitelle donné des résultats différents? Dans un
deuxième ordre d’idées, le nombre d’élèves constituant l’échantillon de recherche
se limitait à 10 sujets du troisième cycle du primaire qui éprouvent des difficultés
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en résolution de problèmes. Cette intervention aurait-elle pu être bénéfique pour
un groupe-classe? Quels auraient été les résultats si nous avions choisi une
compétence disciplinaire autre que les résolutions de problèmes mathématiques?
Une recherche, dans une tout autre optique, pourrait être faite à l’aide de sujets qui
disposent déjà de processus mentaux qui favorisent leur compétence à résoudre
des problèmes. Finalement, il aurait été appréciable de pouvoir constater les effets
à plus long terme de cette prise de conscience des processus mentaux chez ces
mêmes sujets. Les travaux suggérés constituent une suite à notre recherche. Ils
permettraient d’élargir le champ d’application et d’apporter de nouveaux éléments
à la conclusion de cette recherche.
En terminant, cette recherche nous a permis d’explorer l’approche
pédagogique de la gestion mentale, tout en nous aidant à guider nos élèves vers la
connaissance de leur activité mentale. Elle nous a donné le goût d’offrir un
accompagnement qui permet à chacun de découvrir de quelle façon il apprend.
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ANNEXE A
RÉSUMÉ DES SITUATIONS D’ENSEIGNEMENT
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Situation d’enseignement no. 1 : Promouvoir l’évocation
Objectif
Évoquer la situation et en comprendre le sens avant de résoudre un problème.
Matériel
Carnet de l’élève p. I et 8
Mise en projet
Imaginer le problème mathématique dans leur tête.
Présentation du projet
I. Les élèves sont d’abord invités à résoudre trois problèmes mathématiques
absurdes au meilleur de leurs connaissances dans le carnet de l’élève.
2. Par la suite, on leur retire les problèmes.
3. L’enseignante informe les élèves que cet exercice n’est pas noté, qu’il
servira à les «débarrasser» de mauvaises habitudes mentales qui nuisent à
la compréhension des problèmes et va aussi les aider à en développer de
nouvelles.
Réalisation de la tâche
1. L’enseignante lit à voix haute le premier problème en demandant aux
élèves de l’imaginer dans leur tête comme s’il s’agissait d’une histoire. Elle
laisse ensuite un temps nécessaire à l’évocation.
2. Elle relit le problème, mais sans dire les nombres (pour ceux qui évoquent
dans le deuxième paramètre) ou en leur demandant d’être dans le problème.
3. L’enseignante fait de même avec les deux autres problèmes. Après chacun
d’eux, elle demande à un élève de raconter ce qu’il a imaginé en soulignant
l’importance de re-voir, re-dire ou ré-entendre dans sa tête.
Réactivation
1. Avant de commencer la lecture d’un quatrième problème, l’enseignante
informe les élèves qu’elle lira un « vrai » problème cette fois-ci. Ils doivent
toujours garder en tête leur projet d’imaginer le problème. Le quatrième
problème est le suivant : Mande veut tricoter des pantoufles à ses animazL-’c
en peluche. Elle a 2 tigres, J zèbre, 3 girafes. Combien va-t-elle tricoter de
pantoufles?
2. Après la lecture, elle demande aux élèves de noter ce qu’ils ont imaginé du
problème dans leur carnet de l’élève. Après quoi, ils seront invités à
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partager ce qu’ils ont imaginé.
3. L’enseignante profite du dialogue pédagogique pour faire ressortir les
différents types d’évocations en mentionnant aux élèves que c’est à partir
de leurs représentations qu’ils peuvent résoudre leur problème.
4. À la toute fin, l’enseignante invite les élèves à inscrire une chose qu’ils
retiennent à la suite de cette activité dans leur carnet.
Problèmes utilisés
J. Une corde mesure J mètre de long à] heure. Quelle sera sa longueur à 4
heures?
2. Un peintre prend 4 jours pour repeindre tous les murs d’une maison. Un
collègue prend 8 jours pour faire le même travail. Si le propriétaire de la
maison engage les 2 peintres et qu ‘ils travaillent ensemble, combien
prendront-ils dejours pour terminer de peinturer les murs de cette maison?
3. Un serpent qui n ‘a pas de pattes n ‘est pas attaché avec une corde. Un
canard qui a 2 pattes est attaché avec 2 cordes. Une tortue qui a 4 pattes
est attachée avec 4 cordes. Combien de pattes aura un chien attaché avec 6
cordes?
Adapté de Côté et al. (1999)
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Situation d’enseignement no. 2 L’éveil à l’évocation
Objectif
Stimuler la mise en place des évocations.
Matériel
Carnet de l’élève p. 8
Mise en projet
Imaginer le problème dans sa tête en étant conscient de son mode d’évocation.
Présentation du projet
I. L’enseignante demande aux élèves d’écouter la lecture d’un problème
facile en ayant le projet de l’imaginer dans leur tête.
2. L’enseignante mentionne aussi que certains d’entre eux «imaginent» en
faisant des images dans leur tête, d’autres en se parlant, en entendant une
voix. Elle leur demande donc de porter attention à ce qui se passe dans leur
tête pour imaginer dans le but de pouvoir raconter comment ils ont imaginé
l’histoire.
Réalisation de la tâche
1. Lors de la lecture du problème, l’enseignante prend la peine de faire des
pauses afin de laisser le temps nécessaire aux élèves pour constituer leurs
évocations.
Réactivation
1. L’enseignante demande ensuite aux élèves de décrire comment ça s’est
passé dans leur tête lorsqu’elle a lu le problème. Elle entretient un dialogue
pédagogique avec les élèves qui veulent bien communiquer avec les autres
leur façon d’imaginer dans leur tête.
2. Ces dialogues pédagogiques permettent donc de mettre en évidence les
différents types d’évocations.
3. En terminant, les élèves sont invités à inscrire une chose qu’ils retiennent
de cette activité dans leur carnet de l’élève.
Problème utilisé : Mélissa prépare la table pour une fete. Elle doit placer 48 roses
de la façon suivante: 12 roses au centre de la table et le reste aux 4 coins de la
table. Combien de roses y aura-t-il à chacun des coins?
Adapté de Côté et al. (1999)
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Situation d’enseignement no. 3 : La lecture d’un problème sans nombre
Objectif
Évoquer un problème sans tenir compte des nombres qui le composent.
Matériel
Carnet de l’élève p. 2 et 8
Mise en projet
Évoquer un problème dans leur tête avant de le résoudre.
Présentation du projet
1. L’enseignante demande aux élèves d’être attentifs à la lecture du problème
qu’elle s’apprête à faire sans prendre de note, et ce, dans le but de l’évoquer
pour le résoudre.
Réalisation de la tâche
1. Dans un premier temps, l’enseignante fait la lecture du problème sans
mentionner les nombres qui y sont présents. Elle fait des pauses afin de
laisser un temps d’évocation.
2. Elle questionne ensuite les élèves afin de savoir comment ça s’est passé
dans leur tête. Elle les aide à préciser leurs évocations.
Réactivation
1. Par la suite, elle fait une lecture du problème avec les nombres cette fois-ci.
2. Finalement, elle demande aux élèves de dessiner ou d’écrire dans leur
carnet ce qu’ils ont imaginé dans leur tête et de résoudre le problème.
3. À la toute fin, les élèves sont invités à noter une chose qu’ils ont apprise
avec cette activité.
Problème utilisé: Ce matin, Julia a acheté. Un chandail à 60 $. Dans 1 ‘après-midi,
elle est allée chercher de l’argent à la banque. Elle a retiré 130 $. Elle a
maintenant 220 $ dans son portefeuille. Combien d’argent avait-elle dans son
portefeuille en début de journée?
Adapté de Côté et al. (1999)
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Situation d’enseignement no. 4 : La traduction des évocations en opérations
Objectif
Choisir l’opération qui permettra de résoudre le problème
Matériel
Carnet de l’élève p. 3 et 8
Mise en projet
Observer leurs évocations afin de prendre conscience que celles-ci peuvent se
traduire en opérations mathématiques.
Présentation du projet
1. L’enseignante demande aux élèves d’écouter la lecture d’un problème en
ayant le projet de l’imaginer dans leur tête. Elle leur explique que cet
exercice leur permettra de choisir les opérations mathématiques appropriées
pour résoudre ces problèmes.
Réalisation de la tâche
2. Elle leur demande ensuite de prendre une position d’écoute et lit lentement
le problème pour leur laisser le temps de faire des évocations. Pendant la
lecture, l’enseignante mime le fait d’ajouter en verbalisant.
3. L’enseignante demande ensuite à quelques élèves de verbaliser ce qu’ils ont
imaginé en mimant eux aussi les mouvements d’ajout.
4. Elle leur explique ensuite que chaque fois qu’ils évoqueront ce geste dans
leur tête, l’opération associée sera l’addition.
5. L’enseignante fait ensuite la résolution du problème avec eux.
6. Elle procède ainsi pour les autres opérations mathématiques (soustraction,
multiplication et division).
Réactivation
1. L’enseignante fait ensuite la lecture, à trois reprises, d’un second problème
qui nécessite une addition.
2. Elle demande aux élèves d’indiquer l’opération mathématique suscitée par
ce problème et de résoudre ce problème dans leur carnet de l’élève.
Problème utilisé : A lice range des jetons dans 2 contenants. Elle a 578jetons. Elle
range 250 jetons dans le 1er contenant. Combien de jetons va-t-elle mettre dans
l’autre contenant?
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Situation d’enseignement no. 5 : La précision et la construction des liens
entre les évoqués
Objectif
Préciser les évocations et faire des liens entre elles en relisant le problème.
Matériel
Carnet de l’élève p. 4 et 8
Mise en projet
Evoquer le problème dans leur tête et en préciser leur évocation à l’aide d’une
seconde lecture du problème.
Présentation du projet
1. L’enseignante demande aux élèves de prendre leur position d’écoute.
2. Elle leur dit qu’elle s’apprête à lire un problème une première fois et elle
leur demande de le faire exister dans leur tête. L’enseignante précise aussi
qu’ils n’ont pas à tout imaginer, puisqu’elle fera une seconde lecture. Ainsi,
lors de la première lecture, ils sont amenés à se faire une idée générale du
problème, alors qu’à la deuxième ils complètent et précisent leur évocation.
Réalisation de la tâche
1. L’enseignante lit lentement le problème en effectuant des temps d’arrêt.
2. Après la première lecture, elle demande aux élèves de décrire ce qui s’est
passé dans leur tête quand ils ont écouté la lecture du problème.
3. Après la seconde lecture, l’enseignante procède de la même façon, mais en
insistant pour qu’ils décrivent de quelle façon (comment) et pour quelle
raison (pourquoi) les images ou les mots se sont précisés dans leur tête.
Réactivation
1. L’enseignante distribue un second problème en leur demandant d’en faire
une première lecture et de le mettre dans leur tête.
2. Après la première lecture, elle retire le problème aux élèves et leur
demande de dessiner ou d’écrire ce qu’ils ont imaginé dans leur tête pour
résoudre le problème.
3. Après la seconde lecture, elle leur demande de préciser leur dessin ou leur
texte en y ajoutant des détails à l’aide d’un crayon d’une autre couleur.
4. Elle termine en demandant à chacun d’expliquer le problème dans ses
propres mots à l’aide de son dessin ou de son texte seulement.
Problème utilisé: Pour la fête de son amie, Caroline achète 8 sacs de bonbons à
47 cents chacun, 2 boîtes de jus à 99 cents et 3 paquets de ballons à 59 cents. Elle
paie la caissière avec un 10 $. A-t-elle suffisamment d’argent?
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Situation d’enseignement no. 6 : L’organisation spatiale et temporelle d’un
problème
Objectif
Organiser les évocations dans un cadre spatial et temporel et concrétiser les liens et
les relations entre les éléments importants du problème.
Matériel
Carnet de l’élève p. 5 et 8
Mise en projet
Les élèves doivent imaginer le problème dans leur tête.
Présentation du projet
1. L’enseignante demande aux élèves de prendre leur position d’écoute.
2. Elle mentionne aux élèves qu’ils doivent imaginer le problème qu’elle
s’apprête à lire dans leur tête.
Réalisation de la tâche
1. L’enseignant a préalablement dessiné quelques espaces rectangulaires sur
une feuille.
2. Elle lit ensuite lentement le problème en faisant des arrêts après chaque
bout de phrase qui contient des renseignements et elle pointe alors un
rectangle sur la feuille.
3. Après une nouvelle information, elle pointe l’espace suivant. Si un lien peut
être fait entre ces deux informations, elle fait le signe d’un aller-retour avec
sa main entre les deux rectangles concernés en insistant de la voix pour
bien marquer le lien.
4. Les élèves sont ensuite invités à dessiner ou écrire ce qu’ils ont imaginé
dans leur tête pour chacun des espaces.
5. L’enseignante demande ensuite aux élèves d’expliquer leur raisonnement.
Réactivation
1. L’enseignante distribue un nouveau problème à chaque élève. Elle leur
demande de répéter l’exercice en prenant bien soin d’organiser leur
évocation et de faire des flèches entre les informations qui ont un lien entre
elles.
Problème utilisé : Élise veut profiter des soldes pour décorer le salon. Elle achète
2 coussins à 4,98 $ 1 ‘unité, un rideau à I 0,98 $ et une poterie à 6,99 $. Après avoir
acquitté safacture, il lui reste 2,07 $. Combien d’argent avait-elle?
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Situation d’enseignement no. 7 : La direction des évocations dans les quatre
paramètres
Objectif
Développer la mobilité des évocations dans les quatre paramètres.
Matériel
Carnet de l’élève p. 8
Mise en projet
Faire l’écoute d’un problème en se laissant guider par les trois projets proposés par
l’enseignante.
Présentation du projet
1. L’enseignante demande aux élèves de prendre une position d’écoute et
d’imaginer le problème qu’elle leur lira.
Réalisation de la tâche
1. Lors de la première lecture, l’enseignante propose aux enfants le projet de
voir, d’entendre ou de se raconter l’histoire dans leur tête. Elle lit l’énoncé
en omettant les nombres afin qu’ils évoquent bien la situation.
2. Durant la deuxième lecture, l’enseignante suggère aux élèves le projet de
voir, d’entendre ou de se raconter l’histoire dans leur tête tout en imaginant
une situation semblable qu’ils connaissent. Ils peuvent aussi s’imaginer
acteurs dans le problème (paramètres 3 et 4). Elle lit l’énoncé en omettant
les nombres.
3. À la troisième lecture, l’enseignante propose aux élèves le projet de voir,
d’entendre ou de se raconter l’histoire dans leur tête tout en ajoutant les
nombres, soit en les «collant» sur leurs images, soit en répétant les
nombres et les objets qui y sont associés (paramètres 1, 2, 3 et 4).
Réactivation
Après chaque lecture, l’enseignante demande aux élèves de raconter ce qui
s’est passé dans leur tête.
Problème utilisé : Marie-Lou accueille les visiteurs à l’entrée du zoo. Samedi, 624
personnes se sont présentées. Dimanche, il y avait 4 centaines de personnes de
moins. Le lundi, il y avait 150 visiteurs de plus que le dimanche. Combien de
visiteurs ontfait une visite le lundi?
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Situation d’enseignement no. 8 : La lecture d’un problème sans question —
Objectif
Comprendre l’importance d’évoquer la réelle question du problème et non pas ce
qui leur vient en tête en lisant ce problème
Matériel
Carnet de l’élève p. 6 et 8
Mise en projet
Faire l’écoute et l’évocation d’un problème sans question.
Présentation du projet
L’enseignante demande aux élèves de prendre une position d’écoute et d’imaginer
le problème qu’elle leur lira.
Réalisation de la tâche
1. L’enseignante lit lentement le problème, trois ou quatre fois et laisse le
temps aux élèves d’évoquer.
2. Elle demande ensuite aux élèves de dessiner ou d’écrire ce qu’ils ont
imaginé dans leur tête. Si certains élèves ont déjà répondu à une question
qu’ils ont eux-mêmes imaginée, elle demande quelle est cette question.
3. Elle demande aux autres élèves de poser une question en lien avec l’énoncé
du problème.
4. Chacun son tour, les élèves posent la question qu’ils ont inventée aux autres
élèves.
Réactivation
À la fin de l’exercice, l’enseignante demande aux élèves ce qu’ils en retirent et
s’assure de faire ressortir l’importance d’évoquer la question de l’énoncé et non
celle qui peut nous venir en tête en évoquant le problème.
Problème utilisé : Jacinthe a reçu 5000 livres pour l’ouverture de la
bibliothèque municipale. Elle a rangé 2378 livres sur les tablettes. Combien de
livres lui reste-t-il à placer?
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Situation d’enseignement no. 9 : La représentation schématisée
Objectif
Développer la mobilité des évocations dans les quatre paramètres
Matériel
Carnet de l’élève p. 7 et 8
Mise en projet
Faire le passage des évocations de paramètre 1 vers des représentations plus
schématisées.
Présentation du projet
L’enseignante demande aux élèves de prendre une position d’écoute et d’imaginer
le problème qu’elle leur lira.
Réalisation de la tâche
1. L’enseignante lit lentement le problème, trois ou quatre fois et laisse le
temps aux élèves d’évoquer.
2. Elle demande ensuite aux élèves de dessiner ou d’écrire ce qu’ils ont
imaginé. Elle leur mentionne qu’ils ont le droit de s’imaginer dans le
problème, d’utiliser des symboles, de la couleur, etc. Le but étant de
susciter leur créativité (vers le paramètre 4).
Réactivation
1. L’enseignante termine cette activité en demandant à chacun de présenter
leur « schéma» aux autres.
2. Elle choisit quelques élèves qui semblent avoir atteint un niveau de
représentation souhaité et elle demande aux autres élèves avec laquelle des
représentations ils sont le plus à l’aise et pourquoi.









Une corde mesure tredelona1heu Quelle sera saueura’f neureg?
Réponse:
Problèrne2:
Un peintre prend pour pindrè tous les murs d’une maison. Un collègue prend_8
jours pour faire le même travail. Si le propriétaire de la maison engage lesein±rstL
prendront-ils dejours pour terminer de peinturer





Un serpent qui n’a pas de pattes n’est pas attaché avec une corde. Un canard qui adeux
Une tortue qui o jpattszLattcft&eavec4ccrd.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES PARENTS
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES PARENTS
Dans le cadre de notre formation de Maîtrise professionnelle en enseignement au préscolaire et au
primaire, nous réalisons un projet de recherche. Nous demandons votre collaboration pour nous aider à
réaliser ce projet.
Titre de la recherche
L’utilisation de situations d’enseignement basées sur la pédagogie de la gestion mentale en résolution
de problèmes mathématiques auprès d’élèves du troisième cycle du primaire
Le but du projet de recherche:
Le but de cette recherche étant de connaître l’impact de la gestion mentale chez l’élève ayant des
difficultés en résolution de problèmes mathématiques, cette recherche vise la mise à l’essai d’une série
de situations d’enseignement basée sur la pédagogie de la gestion mentale en résolution de problèmes.
Le déroulement du projet:
Ce projet se déroulera au cours de l’année scolaire 2007-2008. Les séances auront lieu à l’intérieur de
l’école durant les heures de classe. Des notes manuscrites et des saisies audiovisuelles seront prises
quant aux moyens utilisés lors des situations d’enseignement. II n’y a pas de risques, d’inconvénients
ni d’avantages personnels prévisibles associés à cette recherche.
Responsable de l’activité
Avant de vous demander votre accord, nous avons obtenu l’autorisation de la Direction de l’école et de
l’enseignante de votre enfant, s’il y a lieu. La participation de votre enfant à cette recherche est à titre
libre et gratuit. De plus, vous pouvez en tout temps décider de retirer la participation de votre enfant
sans préjudice pour lui. Afin de préserver l’anonymat, un code numérique remplacera le nom de votre
enfant dans les documents reliés à la recherche.
En cas de questions sur les aspects éthiques de cette recherche, vous pouvez joindre Marie-Michèle
Forget par courriel, marie-michele.forget@csp.qc.ca. Vous pouvez aussi contacter monsieur Richard
Robillard, directeur de notre recherche de maîtrise à l’Université de Sherbrooke, par courriel,
robillardric@videotron.ca.
Nous vous prions de bien vouloir signer le formulaire de consentement ci-joint et de le retourner à
l’école d’ici au 20 décembre 2007. Nous vous remercions de votre collaboration et vous prions
d’accepter nos salutations distinguées.
Marie-Michèle Forget 13 décembre 2007
Je, soussignée, soussigné, déclare avoir pris connaissance des informations
décrites ci-haut:
1 j’accepte je refuse
que mon enfant
____________________________________
participe au projet de Marie-Michèle Forget.(nom de l’enfant)
Nom du parent (lettres moulées) Signature du parent
Date Numéro de téléphone
ANNEXE D
QUESTIONNAIRE DE BASE POUR LE DIALOGUE





À dire à / ‘interviewé...
- Il ne s’agit pas d’un test, mais d’une tentative de comprendre ensemble les
moyens utilisés pour retenir, faire ou comprendre.
- Il s’agit d’une investigation à deux.
- Tu peux mettre fin à cette entrevue quand tu le souhaites.
Je te demanderais de prendre le temps de te rappeler le moment
où nous avonsfait ces résolutions de problèmes en classe.
‘ Parmi les 7feuillets, je te demanderais de choisir la résolution
de problème dont tu es le plus fier.
1. Veux-tu me dire pourquoi tu es particulièrement fier (ou déçu) de cette
résolution de problème?
2. Peux-tu me dire ce que tu as gardé ou retenu de ce problème?
3. Pendant que tu me racontes ce que tu as gardé du problème, que se passe-t-il
dans ta tête?
4. As-tu l’impression de voir le problème ou de l’entendre dans ta tête?
Évocations visuelles Évocations auditives
- Était-ce des mots ou des images?
- Est-ce ta voix ou celle d’une autre personne?
- Y avait-il de la couleur?
- Qu’entendais-tu au juste?
- Est-ce que ça bougeait comme un film ou
- Est-ce que tu t’es dit le problème?
était-ce comme une photo?
- Te redisais-tu le problème avec les mots du
- As-tu vu des personnages? texte ou dans tes propres mots?
- Étais-tu présent dans ces images?
- Ces images étaient-elles précises?
- Peux-tu me décrire ce que tu voyais?
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5. À quoi as-tu pensé en faisant cette résolution de problème?
6. Comment as-tu fait pour résoudre ce problème?
7. Qu’est-ce qui t’a fait penser à cela?
8. Est-ce que tu fais toujours comme ça pour te rappeler quelque chose?
> Reformuler avec les mots précis les propos de l’élève.
> Éviter d’être trop vague.
S’assurer que les questions portent sur les évocations
et non sur l’objet de perception.
ANNEXE E
QUESTIONNAIRE DE BASE POUR LE DIALOGUE





r À dire à 1 ‘interviewé...
- II ne s’agit pas d’un test, mais d’une tentative de comprendre ensemble les
moyens utilisés pour retenir, faire ou comprendre.
- Il s’agit d’une investigation à deux.
- Tu peux mettre fin à cette entrevue quand tu le souhaites.
> Avant l’entrevue, l’élève est appelé à se dessiner en train de résoudre
un problème mathématique de son choix.
1. Quels conseils doimerais-tu à un élève qui a de la difficulté à résoudre un
problème?
2. Veux-tu m’expliquer ton dessin?
3. Si tu avais eu à te dessiner il y a six mois (donc avant les exercices), te serais-
tu dessiné ainsi?
4. Qu’est-ce qui aurait été semblable?
5. Qu’est-ce qui aurait été différent?
6. Sur une échelle de 1 à 10 (1 étant
— et 10 étant +), quel chiffre correspondrait
à ton sentiment de compétence au début de cette armée?
7. Sur une échelle de 1 à 10 (1 étant — et 10 étant +), quel chiffre correspondrait
à ton sentiment de compétence aujourd’hui?




> Je te demanderais maintenant de prendre le temps de te rappeler le
moment où nous avons fait ces résolutions de problèmes en classe.
Parmi les 10feuillets, je te demanderais de choisir la résolution
de problème dont tu es le plus fier.
9. Veux-tu me dire pourquoi tu es particulièrement fier de cette résolution de
problème?
10. À quoi as-tu pensé en faisant cette résolution de problème?
11. Quelles sont les raisons qui t’ont amené à procéder comme ça?
12. Qu’est-ce qui t’a fait penser à cela?
13. Que s’est-il passé dans ta tête quand tu as tenté de résoudre ce problème?
14. As-tu l’impression de voir le problème ou de l’entendre dans ta tête?
Évocations visuelles Évocations auditives
- Était-ce des mots ou des images?
- Est-ce ta voix ou celle d’une autre
- Y avait-il de la couleur? personne?
- Est-ce que ça bougeait comme un film ou
- Qu’entendais-tu au juste?
était-ce comme une photo?
- Est-ce que tu t’es dit le problème?
- As-tu vu des personnages?
- Te redisais-tu le problème avec les mots
- Étais-tu présent dans ces images? du texte ou dans tes propres mots?
- Ces images étaient-elles précises?
- Peux-tu me décrire ce que tu voyais?
> Reformuler avec les mots précis les propos de l’élève.
> Éviter d’être trop vague.
> S’assurer que les questions portent sur les évocations
et non sur l’objet de perception.
ANNEXE F
EXEMPLES D’ÉPREUVES
DE PRÉTEST ET DE POST-TEST
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